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Este libro intenta ser un disparador para discu 
planificación y de la evaluación. En el mismo se han recopi 


de una relación institucional e interpersonal enriquecedora, 

amable y comprometida con la tarea de educar. 
La primera parte toma el problema de la pl 

pectivas: un punto de vista técnico, otro instrumen 


conceptuales y procedimentales 
La tercera parte toma los fundamentos psicopedagóg 
sentido a la planificación y evaluación áuli 
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Opciones técnicas que el docen 
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Estas OpCiones técnicas responden a criterios 
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4 0 anto, Ceterminadas maneras de pensar la planificaci 
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el Micar es realizar una reflexión acerca de cómo enseñamos, cómo apren- > 
o card determinados contenidos a través de determinados 
SS QUE se realizan de determinada manera porque tene- 

"198, COMO docentes, determinados objetivos que esperamos cumplir. 


ntonces, reflexionar acerca de nuestra práctica e intentar : 
AM A cerca de nuestra práctica e intentar 
transmitir algo de la dinámica del au] , 


docentes para trabajar, par 


secuenciado, 
Una buena planificación es un excelente 
compartir nuestro trabajo con los co] 
| nización en el aula. 


documento que nos permite 
Cgas, a la vez que ayuda a nuestra Orga- 


Por otra parte, entendemos a la evaluación como instancias perma- 
néntes en el proceso educativo que nos otorgan información útil para revisar 
nuestras propias estrategias didácticas y las estrategias de aprendizaje de 
nuestros alumnos. de 
e A su vez, la evaluación nos permite contextuar histórica, conceptual e 
institucionalmente los procesos educativos. Queda una deuda pendiente 
evaluación de los procesos institucionales. Hasta aquí nos referimos a 
evaluación áulica, tomando como referencias los procesos de enseñanza y 
de aprendizaje. Respecto a la dimensión institucional, hacemos sólo una j 

dE referencia que tomamos de.otro libro nuestro ya publicado por la misma 
editorial, sobre el proyecto educativo institucional y la planificación estra- 
-Tégica del equipo directivo. sd 
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La planificación es un instrumento de mediación entre los significados 
construidos por la ciencia, la cultura escolar y los del alumno. Entre los 
sentimientos, valores y comportamientos promovidos y esperados por la 
cultura escolar y los de una determinada comunidad social, histórica a la 
que pertenecen docentes y alumnos, valiendo en este caso aclarar que se 
ponen en juego “distancias” socioculturales y generacionales. 

Partimos de afirmar que la planificación del docente es un instrumento 
de trabajo indispensable para su labor cotidiana, por lo que se hace indis- 
pensable pensarla de manera tal que facilite dicha labor. De ninguna manera 
proponemos un modelo como único o mejor. Se trata más bien de acercar 
elementos que el docente pueda utilizar de acuerdo a sus necesidades y cons- 
trulr sobre esta base la planificación que considere más conveniente y viable 
para trabajar. La planificación, como elemento articulador de una determi- 


nada concepción del proceso de enseñanza y aprendizaje y la práctica áulica, 
requiere que sea flexible, dinámica. 








En la medida en que el docente se vea compelido a utilizar un deter- 
minado modelo o criterio de planificación, ésta dejará de ser su herramienta 
de trabajo para transformarse en una sobre carga a su labor, un trámite a 
cumplir, una exigencia burocrática, dj z 


| e Aa 
1 DIEN estamos de acuerdo en afirmar que es conveniente que las el UC» 
las adopten criterios consen uados en cuento a sus modos de planific: E. CE. + o 
5010 puede lograrse por la vía de la discusión conjunta, la reflexión teórica 
| x qe A, e AS ¿ig 
















y los acuerdos institucionales solventados en fund 
tes, y no en meras reglamentaciones o “modas peda 
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cación implica contradicciones y desajustes que pu 
ue la propuesta de la “secuencia didáctica” intenta resolver. 








Js Conocimientos no se “adquieren”, se construyen. Esto implica 
Jer que el sujeto debe tener la posibilidad de construirlos. Muchas | 














e de Se piensa que un niño tiene dificultades para aprender, porque no 

a prende” las explicaciones del docente o no “retiene” ciertos conceptos. 

, NO Siempre se le brindan al niño las oportunidades ni condiciones | 

; idecuadas para que pueda construir ese conocimiento. Toda planificación 

si ebe prever las diferentes instancias y posibilidades de construcción de los | 
conocimientos, por lo que no puede ser un mero listado de contenidos. 

OE: 3- Todo conocimiento supone nociones y esquemas previos, sobre los | 

cuales es posible luego construir los conocimientos escolares. Esto no signi- | 

MICA QUE todo conocimiento suponga conocimientos previos. Esquemas y | 

|) COMOCImientos no son sinónimos. Cuando hacemos referencia a nociones 

4 nos referimos a las nociones de espacio, tiempo, causalidad y objeto. Sobre pS 

la base de estas cuatro nociones fundamentales, que el niño de seis o siete 








AMOS, Al ingresar a la escuela ya ha construido (aunque aún falten varios años 
para completar su construcción definitiva), pues las ha ido construyendo a | 


lo largo de sus experiencias de Juego y vida cotidiana, se asientan otras E 
| IROCIONES más complejas, tal como la noción de número, inclusión de clases, e 
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nten, a las consignas y actividades docentes. E 
no construye los conocimientos, que pueden 
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serpo, luego en el cuerpo de los otros einer 











dd ugar, en el espacio y tiempo físicos con di 
AS ente po der acceder al espacio y tempo simbó sal des : 


pi en un primer momento con signos y símbolos convenciont ME 
dd 10s números, las letras o las figuras geométricas; y ea de YeeOs ES ÓN 
con aquellos que implican a A pes es Mo be 
. otros modos de representación, COMO ia 

ion. etc. De q primera secuenciación Seo SN ó e E 

segunda secuencia, que es la que se articula en el p ano : pe E A 

varía según sea el conocimiento de que se trate. Hay ecos ye 

que respetan los conocimientos lógico-matemáticos, lingúísticos, 118 Y. 


sociales. Cada uno de ellos, a su vez, reconoce secuencias específicas p 0 A 
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| conceptos y procedimientos particulares. ; 0 
5- Cada contenido escolar reconoce otros contenidos que sin su asis- 
tencia sería muy difícil aprender. Lo mismo podríamos decir para el co A 
inverso: hay contenidos que, si no se apoyan en otros que los A o 
y les den sentido, se obstaculiza el aprendizaje significativo. La selección 20 
de los contenidos y sus secuencias no está desvinculada de las intenciones ds 
educativas, los objetivos que el docente se propone y los criterios de evalua- 0 
ción con los que trabaja. a 00 
| - 6=Laplanificación tiene un sentido orientador y formador. En | o A 
| en que este sentido recorra más de un camino posible, pulse A La me En 
| mayor flexibilidad la incorporación de la diversidad como peris ATi Es a 
: recuperación de las interpretaciones culturales locales y Universales. da $ 
| 7- Toda planificación habrá de articular significa | 
los contenidos, las actividades y los criterios de eva Po 
que la secuencia y ordenación de la planiic ació NR ao 
cia explícita respecto al proceso de enseñanza O 
e - sostener. AS 
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8- La planificación, en tanto instrumento de trabajo el do te, habrá. 
de ser lo suficientemente flexible como para permitir su ajuste ya A 
ción constante a las posibilidades y dificultades del grupo de alumnos, 
previendo en las secuencias, grados de complejidad y de profundidad en los : 
contenidos que se trabajen. De esta manera se espera respetar el proceso 
real de aprendizaje de los alumnos y encontrar en la planificación una guía 
para la selección de estrategias por parte del docente en la conducción de 
dicho proceso. 





2- Por último, el docente habrá de tener presente los modos como se 
“forman, desarrollan, transmiten y transforman los productos simbólicos 
que constituyen la cultura y cómo son reproducidos, asimilados y recreados 
por los individuos y grupos” (PÉREZ GÓMEZ, 1999). 


Las secuencias didácticas pueden pensarse tomando como 
eje los contenidos, las actividades o los objetivos, pero, cual- 
quiera sea el caso, siempre han de estar imbricados estos 
elementos de modo tal que se sostengan unos sobre otros, 
y sean coherentes con las reales necesidades de los procesos 
de enseñanza-aprendizaje. 








Con relación al contenido podemos advertir una estructura lógica, una 
estructura psicológica y una estructura curricular. La primera nos refiere a 
las ligazones conceptuales que los articulan en el marco de una determinada 
teoría O ciencia, mientras que la segunda nos remite a las condiciones que 
la estructura lógica del sujeto presenta a la hora de intentar su aprendizaje, 
y a lo que conocemos como psicogénesis de las nociones y conceptos. El 
tercer eje, que está dado por la lógica curricular, esto es, la articulación que 
dicho contenido presenta con relación a los otros contenidos del área, verti- 
cal y horizontalmente. Cuando el docente toma una decisión acerca de cómo E 
presentar los contenidos y secuenciarlos, evidentemente está haciendo MAL a 
sus propias representaciones acerca de cómo se aprende, pero también, lo 
que sabe sobre la disciplina sobre la cual está en ese momento trabajando 


y el conocimiento que tiene del curriculum del año o grado para el que está 




















yriculares y a golradeia 008 intacciónds ln Y val titucio: 
leterminada posición psicopedagógica que -se sup One - ha sido conse 
pUada previamente por el equipo de la escuela. edi > "M de 

Las tres estructuras cuentan a la hora de planificar una se uencia, s 
ee po RO AOvierte pS deter creos Pp pa Brun 
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DONÓ la que phrase gn 1 secuencia, 2 Por! su , pal la estructura a cios 0 
cular nos permite tomar decisiones acerca de cómo articular dicha secuencia E 
con otras, qué tiempo disponerle, con qué modalidades didácticas trabajar. de 
Las secuencias pueden tener una orientación conceptual, teórica € de 
procedimental. En cada una de ellas se prioriza algún tipo de contenido: los 
contenidos conceptuales, los principios, hechos y leyes, los procedimi E 
Hay secuencias que se corresponden con los conceptos pero éstos deb án 
estar a su vez secuenciados según las actividades que el alumno rea. Ye 
para su aprendizaje, 2 Ba 
-——Deesta manera, el mapa conceptual nos ayuda a trazar un posible 
recorrido atendiendo a la estructura lógica del contenido, según jeras 


conceptuales que van desde los elementos más inclusores hasta los menos - 
melusores, vertebrados por conectores que hacen las veces de bisa 



























los diferentes conceptos a trabajar, Luego, esa red conceptual habrá dl a 








transformada en una secuencia didáctica, y aquí entra a jugar la € mA. 
psicológica del contenido, Finalmente, la secuencia incluye la planific 21 5n Ba 
de otros contenidos tales como los procedimientos, las actividad 
tivos, la evaluación, el tiempo, etc. todo lo cual queda soster =sde la lógi- 
ca que le da la estructura del proyecto institucio nal y curficular de la cuela. A 
Las actividades también suponen una secuencia, la que queda re : e r ne 2 
A los objetivos que se pretenden lograr, y ya no solamente a los e contenidos 
conceptuales sino también a los contenidos procedin ay dais 0 
enseñar, Secuenciar actividades implica reconocer q 
re determinadas habilidades, dea e pre edi 
que el alproz le secuenc: 
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A lo deseado. Si bien 
ieten dar algún resultado, quedan libra 
Tovisto el loj 


e EJEMPiO, SI queremos que el niño comprenda que su cue 
MIGO POr un esqueleto, las 


$0 COMPONO. es fas funciones que éste cumple y las p: 
| Y SOAMpone, es frecuente encontrar las Siguientes actividades, 
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"Spondan necesariamente e 
ll toques diferentes), unirlas en un solo esq eleto 
ae leto (en el caso que en la escuela o en un museo | | 
! pa su vUerpo y dibujar dentro el esqueleto (a lo que los alumnos suelen 
| Barle otros órganos o “cosas” que suponen hay dentro), leer textos seta 
! humano, subrayar en una copia que entrega el docente los nombres 
UESOS QUE Sé mencionan, aprender alguna canción o poesía con el 








bre de los huesos, tocarse las manos, brazos y piernas y advertir que d 
y huesos, etc. Después de realizar todo esto se Supone que el alumno h 
O una idea acerca de qué es el esqueleto, cómo se COMpoOne y para 


o MAME. ada garantiza que siga pensando que el esqueleto es al 
súto tienen los muertos y qu | 
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E lo el docente, acerca de cómose 





di .... NPtende, detrás de cada manera de presentar las actividades de 
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lógico en un odo didáctica Y para ello , alendo? no $ oa 
nismos psicológicos responsables del conocimiento, sino tambi 
contenidos específicos disciplinares que se han de enseñar y construir Po 
tanto, las estrategias didácticas que se seleccionaron, contemplan de de 


: | y ; r 4 , 8 3 ' $ ye Y 1 Me pr A LN pa 
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transformación de las disciplinas y teorías científicas); b- Ló 
mológica (estructuración lógica, coherencia y contradicciones, articula 


y CO af] 
investigativos de las teorías científicas) 


1- Dimensión epistémica: a- Histórico Epistemológica (génes 





ctos, entre los conceptos, construcción de hipótesis y procedimientos 









2- Dimensión cognitiva: a- Histórico Cognitiva (génesis y transforma 





ción de las estructuras cognitivas, esquemas, teorías y objetos de conocimien- o 


to); b- Lógico-Cognitiva (estructuración lógica, coherencia y contradicciones, 
articulación y desfasajes entre esquemas, objetos de conocimiento, teorías 
y conceptos ingenuos, construidos o en proceso de construcción por parte de 


hi AG 
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H 
Se 


Estas dos dimensiones con sus correspondientes aspectos, que hemos 
descrito, están pensadas, no como secuencias en sí mismas, sino como o 
funda y sostén de las secuencias didácticas. Por lo tanto, de lo que se SAT. 
trataría, es de sostener la elección de una secuencia de construcción de | 2 














la historicidad de los conceptos involucrados. 
Tradicionalmente se ha Aito la secuencia QUES 
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añ teorías infantiles, de acuerdo A los re 








secuencias, Sin embargo en xabido que ento solo no a 
enteategía didáctica de enseñanza, e 

Enel cano de la educación de jóvenes y adultos, el problema se comple» 

Jizn, dado que no hay Investigaciones que den cuenta de secuencias claras 
en la construcción de los objetor de conocimiento científicos, que for an a 
parte de los curricula; y 16 nontlene en forma casal exclualva en la aa 
hintórico-cronológica del desarrollo dixei plinar. 
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la secuencia 


me in los cagon en que ne pretende romper con este orlterio cronológico, 
al docente nO fuelo tener a mano recursos validados para tomar decisiones, 
Así, por ejemplo, no hay nada que garantice que para entender la noción de 
democracia reprenentalivi, AA NECOHATIO aprender Primero, lí noción dj 
Uranfa griega, de democracia directa o ln de monarquía, Aunque al DRSOCOrÍA 
ver necenario contextuar dichas teorías en el marco de las transfo » 0 ' 
soclales y económicas mundinles, a. 
E —Hampoco conocemos inventigacionen pricolóplcan que den cuenta de 
todas lan articulaciones posiblea entre densa provina Ingenuas y SO UR 
científicos. Por ejemplo, la idea de clima, como da Pres 

puede ACTUA COMO obrtaculizador () lacilitador de! aprendizaje a Pedo 200, os 
científico de ollma, Lo mismo puede pensarse del ec a ñ a 
economía o de institución  Soneepto de especia, 





Por tanto, y según lo mueñntra la práctica e 
CAMILO, y Begún lo mueñtra la ráctica docanta marnan da t 
lo que se hace necesario como vrevie | CELE! COcente, parece más bien que 
ES SO HO HECOMAO COMO previo no es el establecimiento de una secuen 
cla conceptual lineal, alno entre un contexto y los diferentes con ceptos. j de 
din cuenta de una construcción lcórica, Más blen se podría peer la 
secuencia puede ser establecida como una primera construcción de un mareo 
O contexto general, a partir del cual otorgar slgnificación ator armani 
2240 BOneral, a partir del cual otorgar significación a los conten Ad 
a, 0 - VIVEBur Bignilicación a los contenidos + 
de aprendizaje dead A 
Entonces, una secuencia, implica; 1) Construcción de un contexto lnb 
ficante; 2) Articulación de las ideas previas y sus posibles significaciones 
- para ajustar los sentidos; 3) Articulación de los diferentes conceptos y proce- 
dimientos con relación a dicho contexto agnificante,. 
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puntos de apoyo a los procesos de mediación. 


Galperín define la secuencia de las tareas escolares tomando cinco - 


aspectos o etapas básicas: 


1- Crear una concepción preliminar de la tarea 

2- Dominar la acción utilizando objetos 

3- Dominar la acción en el plano del habla audible 
4- Transferir la acción al plano mental 

3- Consolidar la acción mental 


El aprendizaje, desde una perspectiva epistemológica constructivista, 
es entendido como la transformación o reorganización de esquemas y teorías 
previos, en tanto implican la reconstrucción de un objeto de conocimiento 
intuitivo en un objeto de conocimiento científico, entendiendo por objeto 
de conocimiento tanto a un concepto, como a una teoría o disciplina cientí- 
fica, y también la destreza y procedimientos que esas disciplinas o teorías 

implican. 

En la selección de estrategias didácticas estarían presentes, entonces, 
Opciones que el docente realiza con relación a la propia disciplina, tanto 
como con relación a las mejores opciones desde el punto de vista de las. 
posibilidades cognitivas de los sujetos, y no solamente en términos de una 
secuencia de estructuras cognitivas, sino con relación a las posibilidades d a E 7 
los sujetos según hayan construido determinado tipo de objetos de conos i e 
miento, y estén en determinadas condiciones de apropiarse de otros de mane DS 
ra sustantiva y en profundidad, y no mecánica o arbitraria. Hablan 108 as poa a 
de esquemas y teorías que los sujetos han construido y deben reorganizar 
en función de las exigencias de la disciplina que se trate. Estamos en presen- 
cia de un problema que compete tanto a a la la psicolog ía como a la did: a a A 
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cl A pecto a sl procesos dé  drnctilasa AO e orientarse de 
Manera de influir sobre dichos procesos con una finalidad educativa, que 
podemos definir en términos de transformación conceptual. Á su vez, estas 

informaciones facilitarán la construcción de secuencias de aprendizaje que 

favorezcan esta transformación, partiendo de reconocer los conocimientos 


previos y de facilitar los procesos de asimilación y acomodación de los 
esquemas de conocimiento. 








Planificación de las Actividades 


Distinguimos entre actividad pre-planificadas y pos-planificadas. Como 
dice E. FERREIRO (1989) “Entiendo por actividades pre-planificadas las que 
+ Sé presentan con un tipo de material y una descripción de la actividad hechos 
con anticipación y sugeridas al maestro para que las aplique en clase. Por 
actividades pos-planificadas entiendo el tipo de actividad hecha a partir de lo 
interactivo de la clase o a partir de algún registro que hace posible elaborar 
las actividades futuras.” 

Otro aspecto importante está referido a la fuente de la actividad, esto : 
es, cómo surgen las actividades. Si surgen provocadas por el maestro o de 
inquietudes que los niños acercan al aula. (ver en los proyectos cómo surgen, 
s1 son por motivos sociales, hechos importantes, etc.) 

Diferenciamos las actividades individuales, en pequeños grupos o 
colectivas (con todo el grupo clase) 

Hay que advertir que cualquiera sea la actividad que el docente propon- 
ga y cualquiera el modo o fuente de la misma, habrá que prever que, dada 
la indiscutible heterogeneidad de cualquier grupo, las actividades habrán de 
diseñarse contemplando diferentes niveles de realización. Con esto estare-  * 
mos en condiciones de garantizar la flexibilidad necesaria que habrá ee: te ner e e 
la planificación, que permita trabajar con la diversidad sin ques dar apegadi AO 
a A geteeminados niveles de e desarrollo real, Po que la ayuda 
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A Ae sentación de ar tividades COmo SIUACciOnesS 
E aman coulironldarse 600 desafíos que lo van 4 4 Az 
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plan 





estra propuesta de planificación consiste en 
irategía didáctica secuencial, Cada estrategia será sec 
ú, abarcando tantas actividades como sean necesaras : 
















ve contemplen los diferentes elementos que interviene 
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los esenciales, la estrategia didáctica del docente y la 


dis 









ación de una red concep 
uiGO y relacional), guia 














- SEGUNDO: Realizar una selección de los conc eptos principales . q ] se 
van a trabajar en la secuencia didáctica, entendida como una unidad de senti-. 
do. Esta selección la realizamos sobre la base de la red conceptual anual, la 
cual es reordenada de acuerdo con las leyes de la organización psicológica del 
conocimiento significativo, según propone Novak: 


* Todos los alumnos pueden aprender significativamente a condi.- 
ción de que dispongan, en su estructura cognoscitiva, de conceptos 
relevantes e inclusores. 


* El contenido de aprendizaje debe ordenarse desde los conceptos 
más generales e inclusivos hasta los más específicos y particulares. 


* La presentación de estos conceptos más generales debe apoyarse 
en ejemplos concretos que faciliten su comprensión. 


* La incorporación de nuevos conceptos debe hacerse mostrando 
siempre las relaciones que estos nuevos conceptos tienen con los 
anteriores, jerárquicamente más relevantes e inclusores, tanto como 
las relaciones que mantienen entre sí. | 


En sintesis: se trata de construir una jerarquía conceptual 

de escala descendente, según una modalidad de presenta- 

ción cíclica de todos los conceptos con el fin de promover 

la diferenciación progresiva y la integración reconciliadora 

de los mismos, poniendo de relieve las relaciones de dife- 
| rente naturaleza que mantienen entre sí. 






A este esquema le agregamos tres principios: 


* La construcción de los conceptos se hace a partir de la Ber 0 
de estrategias de aprendizaje que están directamente yo as a 
ciertos procedimientos que asumen la categoría de contenidos, 
aunque no necesariamente de conceptos. 









turas cognitivas. Los segundos, es 
trucción aprendi 








docente, y las actividades (material propuesto, cons 














en el que se realiza, y este contexto es 
acciones del docente como por las normativas y 
que rigen en la institución escolar. 
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TERCERO: Formulamos los objetivos que nos proponemos en tér PE 
nos de procesos y resultados. e 





incluye: 00 








1- la consigna que daremos: se refiere a los siguientes aspectos: a UN 


* QUÉ: refiere al contenido conceptual | O 


* CÓMO: refiere al contenido procedimental 
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transformadal. 























?= 445 acciones que realizará el docente: se refiere a] tipo de ayuda 
ue el docente dará, las interacciones que producirá, 
las que impedirá 
4- los criterios de evaluación que se u 
( 
3- el cronograma: Incluye los U'empos previstos para cada una de las 
actividades que componen la secuencia didáctica, articulados en función Ñ 
e O: 
da a ) 11 1 a, que asume 
da orma de un listado de conceptos, y en la columna de al lado, el listado + 


E procedirmentos. En este esquema, los contenidos conce 


- Simentales se relacionan con la actividad, la consi 
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generales a pa 

los contenidos, se evaluará a los alumnos, docentes y directivos, se de , 
cómo invertir el dinero, se diseñarán las estrategias didácticas, etc. Es una 
suerte de “declaración de principios, propósitos y pautas”; que se concreta E 
anualmente en la planificación anual institucional y estratégica (PAD y 
en las planificaciones anuales docentes (PAD). | 
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extemo e interno. Incorpora la realidad cambiante de 
realista, favoreciendo la información cualitativa por se 

Por lo tanto, implica definir los problemas observade 
dimensiones institucionales, elaborar objetivos en función 
5 para el logro de dichos objetivos. Los objetivos propu. 
que onentarán las decisiones, pero ya no hacía el futuro, sino las decis 
actuales a partir del futuro construido como futuros escenario postbles, 
























En síntesis. la caracternizamos como: 


: AQUERTA: Llamamos abierta a la planificación que puede ser ; 
tada, revisada y reconstruída permanentemente, Una planificación : ds ON 
a cis modificaciones. Una planificación abierta prevé por id a dedo 
nSucas de su diseño, cambios y ajustes orientados por esconartas mo de 
























| LE: Como un modo de pensar y pl 
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evante para la toma de decisiones, para la orientación ¿ uta 
lar, y para optimizar la vinculación con los restantes E 
Organismos y subestructuras intra y extraescolares. A RÍA 
ne -Delo anterior se desprende que una adecuada PEA nu de 
1 mación de la escuela permite obtener bases de datos útiles al momento « 


efectuar acciones para mejorar la calidad educativa. 








Una propuesta de 


organización de la información, puede contemplar 
las siguientes áreas: 


. Información sobre resultados cuantitativos. 
* Información sobre resultados cualitativos. 

* Información sobre el proceso de organización y administración 
del establecimiento. 


* Información sobre el proceso pedagógico. 





Aspectos que se incluyen en esta dimensión: 





* Modalidades de enseñanza, E 
E * Teorías de la enseñanza y del aprendiz qe 







Cas docentes, 













as actividades del establecimiento, | 
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Si 028 éste es un problema que se puede defim 
¡as de dicho problema se trasladan a 













ar « at ls docente, de que no o está 
ción que se necesita para tomar ciertas decisiones 








Por otra parte, si se considera necesario actualizar el sistem 
mación, las acciones que se diseñen, también habrán de incluir a 
dimensiones. 










Por ejemplo: A la dimensión didá 
qué información requiere y cómo necesita que esté 
da. Lo mismo a la di 
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gamos esfuerzos o debamos dup 
de tiempo y/o dinero. 
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adjudicamos este desinterés al hecho de que son escasos los trabajos quese $ 
E pueden realizar dado que no contamos con un laboratorio adecuado. 
. Priorizamos entonces la construcción de un laboratorio y contrat 





| especialista en el tema para que nos asesore. Invertimos dinero y esfuerzo 
en esta empresa, que retaceamos de otras necesidades. 


51 hubiéramos analizado el problema también desde la perspectiva 
comunitaria, hubiéramos encontrado que el Planetario de la ciudad] tiene un 


museo Interactivo de ciencias del que podíamos disponer, y asesoramiento 
para las escuelas, 





SEGUNDO PASO: los propósitos que se pretenden cumplir 


Siguiendo con el ejemplo anterior, el propósito puede ser actualizar o e 

| modernizar el sistema de información de la escuela, o estimular el aprendi- E 
zaje de las ciencias físico-naturales en los alumnos. os a 
Para el logro de estos propósitos, surgidos de un análisis del o los 
problemas que se han advertido, se diseñan propuestas. Como por ejem | de pos 

| la construcción del laboratorio o la implementación de un sistemas bc | q 
tico para la escuela, ys O 
al Estas propuestas deben discriminarse en actividades, y cada actividad eS 
ha de ser motivo a su vez de un minucioso análisis de factibilidad por la. | S 
| disposición de tiempo, dinero y personal. O LAN 
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PROPÓSITO; Estimular el aprendizaje de idas iS 
PROPUESTA: Construir un laboratorio de Ciencias 
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3, Nos referimos al Planetario y Observatorio de la ciudad de Rdsario, 


activo de ciencias, y con programas para las escuelas primarias y sec 
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« Objetivo (s), preferentemente enunciados en 














| -— * Recursos materiales y humanos | 
importante que al organizar una propues ] 
sables del mismo. Puede ser uno, varios o todos los docentes de un 
curso, un ciclo. e también que sea una vicedirectora/or o la di 





ción del o los responsables de la propuesta es la coordinación de 
| mismo: resolver los problemas que se vayan presentando, distribuir 








supervisar su cumplimiento, articular los esfuerzos. En síntesis, 






| el cumplimiento de la propuesta y el logro de los propósitos. 
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situación a la que hemos denominado problema, se espera que la E 
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tación de la misma produzca algún im 
de la implementación, a 

] - que produce, etc. 
Por lo tanto está 

hemos fijado, en té: 
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las secuencias de los contenidos CUITICUÍALOS ME 
¡Ón y jerarquizados, los objetivos 
1OS € instrumentos de evaluación y los : roye 
caso de trabajar con niños con 
es, se incluyen las adecuaciones cumiculares, 
y los criterios e instrumentos de evaluación 
proyecto educativo 
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ra coordinada y secue 
a surgen del análisis de los problemas 
ación a los conteni 
lidad y son proyectos que elaboran uno o 
ificación anual del año o área. 
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desempeño del rol, merced a las presiones y expectativas que dic p. 
desempeño demanda, a saber, la toma de decisiones y medidas 
apropiadas sobre la marcha. os 

* Implica también una “imperfección cerrada”, dado que las situa- 
ciones a las que el maestro se enfrenta están contextuadas en función 

de múltiples factores que no son estables, sino por el contrario, se 
encuentran en permanente cambio, y son prácticamente imposibles 

de conocerlos en su totalidad, y por ende, de prever acciones adecua- 

das para cada uno de ellos, siendo entonces frecuente y esperable, 

que la habilidad del maestro se evalúe en la mayor parte de los casos, 

por su habilidad para realizar conjeturas. (Cf. Woobs, 1987). 








“En cuanto a lo que el maestro aprende en el aula, éste es 
un aspecto fundamental sobre el cual sabemos aún muy 
poco. (...) Cuando decimos que el maestro construye el 
conocimiento, debemos pensar que se trata de una persona 
que tiene mucha información y muchos esquemas interpre- 
Lativos paro que probablemente tiene una gran inseguridad ” 
(PONTECORVO en: FERREIRO. E. 1989 pág. 48)1 








El conocimiento pedagógico informa y constituye la 
acción práctica de enseñar y reconoce una serte de 
disciplinas que informan la teoría 
filosofía, psicología sociología, lingiística, etc. 





“Sin embargo, es su transformación en la práctica —a saber, cómo 
todos estos factores se reúnen y llegan a operar en problemas particulares 
lo que los convierte en conocimiento pedagógico”. (Woobs, 1987) 
ías, (en este caso psicológicas), 

izadas en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje escolar), es lo que denominamos estrategias didácticas. 








4. Intervención de Clotilde Pontecorvo. Citado en F 
S, El subrayado es nuestro. 





¿RREIRO, E. 1989. 
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discusión entre colegas, entre otras. | 
A embargo, más allá de todos estos inconvenientes y 
- mente se percibe un gran interés y necesidad -dadas las demandas Concrelas- : 

de producir conocimientos que coadyuven a la transformación que la escuela 
requiere. El panorama general es poco satisfactorio, la escasez de recursos 
y las dificultades de financiamiento impiden que se cubran estas necesi 

de manera satisfactoria. 

Idealmente, ambas funciones, las de investigación y de enseñanza, ln 

deberían ir juntas. Contar con docentes preparados para la investigación, | 
con la experiencia concreta del trabajo áulico, la vivencia del proceso ín sítu, 
y a la vez, preparados para formular problemas, elaborar diseños, detectar 
problemas, y simultáneamente, transformar la propia práctica a partir de los 
procesos investigativos en los que participa compartiendo proyectos de 
investigación con otros profesionales. 

La distancia que separa a maestros e investigadores tiene variadas 
causas, entre otras: la desvalorización del trabajo profesional docente; la 
barrera que se suele poner en algunas investigaciones para evitar la “conta! 

minación” institucional del investi gador, la falta de estímulos y onmentación 
que tiene el maestro interesado en investigar; la poca partici pación que se 
le permite a los miembros de las instituciones educativas en los trabajos de 
investigación que se realizan en la escuela, En síntesis, la mayor parte de Pe 
E las investigaciones no han sido realizadas por maestros, ni éstos han interve- 
nido en los diseños ni en los procesos de ejecución. 
h Los resultados de las investigaciones educativas suelen estar alej 
O del interés del maestro, sino de la práctica del maestro. No sier 
a A lanera tal que el interés te rés pot 
práctico del docente, sean confluentes. RN 
0 Somlos docentes quienes tienen en sus manos la posibilidad de modí. 
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para ambos; crean TAN 
rado por la investigación y el conocimiento gene . al 
entre el conocimiento científico y el conocimiento Pe agoBico. Moo 
Coincidimos con Woods cuando afirma que 20. maestros A 
una notable experiencia como observadores participantes y coma PA ES 
dores sobre esta base. Un cierto conocimiento de las posibilidades yume. 
taciones, controles y balances —en otras palabras, la ciencia de la empresa, bi 
junto con cierto tiempo adicional y una actitud reflexiva para lograr, llegado * 
el caso, un distanciamiento social respecto del papel de maestro, pondríaa 
muchos maestros en condiciones de realizar un trabajo etnográfico tructiter a e 
(Woobs, 1987. Pág. 21) 

De esta manera, abogamos por un docente que sea capaz de participar 
en la toma de decisiones, y fundamentar dichas elecciones, porque tieneen 
su haber un conocimiento construido de manera conciente y reflexiva, a 
partir de verdaderos procesos de indagación y búsqueda constructiva. Un 
docente que no necesita “métodos prefabricados” para trabajar, que puede 
discutir con solvencia teórica en lugar de obedecer órdenes pasiva: 
quedarse a la espera de nuevas teorías elaboradas por otros. 

Y abogamos también por un investigador interesado en contextualizar 
las investigaciones en el ámbito de la cotidianidad de la escuela con partici- 
pación de los directos interesados, buscando adecuar la investigación alas. 
demandas de la práctica docente, atendiendo a los diferentes Xi e 
ciales, económicos e institucionales en los que se 
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“re pertinente, realizando los ajustes necesarios, 
grarse como parte del todo curricular. 
, Proyectos de innovación, que implican una estrate 
- Sión previa, y que podrían pensarse como insumos para futuras 
mentaciones, aportando ideas innovadoras para la transformación 
aportando estrategias adecuadas para llevarlas a cabo portada 
sugerencias y alertando acerca de los aspectos o puntos | rf 
o conflictivos que dichas metodologías podrían tener 
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ones psicogenéticas, cuáles son las 










lema que asume otras connotaciones cuan 
escentes, como es el caso del Polimodal. 
, dado que los proyectos son parte de la : 
nte (o de un grupo de docentes que se organiza para trabajar 























pe lares, sino que, además, es importante que se articulen con 


¡ón anual institucional. 
miente que los proyectos se orienten también por los problemas 
en las diferentes dimensiones de dicha planificación institucional. 








A to, en la dimensión comunitaria se advierte escasa participa- 
ción de los padres, entonces se puede: 


* Elaborar un proyecto que tome este problema como fuente: 


: La partici le los padres en ta escuela, y se diseña un proyecto 
cuyo objetivo es analizar y modificar esta situación ed 













A eb "PO el ja 
: AE Vx Ms y » 
A e h pa EN ¿nd ] y 
Ga 
mA 
P 


E 
> 
> * 
NG 
Le 








a ne ¡Ex e 
AS 
E e AN Ada 
AA a NS 
a . »-7 A IA 
e R W 


% 
Eo 45 >, 
E 
A 









¿M5 e > e y 
K E 2 4 = 
PEI AT 
ETS AAA A 4 
h> ¡NI AL E a 
Cel $ 7 PS A Ne , Lis y 
EN 4 

es Ea 









, o A y h 
, A nm 
al jo de A y 


: ] 
> á , > 
g a " 
.. E A! e E ] 
( " s yA qa. A : E 
A AS 47 NE DN ll Le 
- de AL AA PE a 
SÁ A AS E PR 
É . de p 1 ú 8 "5 e á 1 









ignificativa desde el punto de vista cognoscitivo; esto e 
niño pueda comprenderla y abordarla porque está al alcance d 
posibilidades cognoscitivas. Por lo tanto, que sea signil icativa d 
- el punto de vista cognoscitivo y afectivo, 20 


* Significatividad institucional de la problemática: Como ya se señ 
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lara, es posible que la institución haya advertido deter mir 
problemas en una o varias de las dimensiones contempladas € 
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planificación institucional anual. Estos problemas pueden ser fuentes 
ANN 


de proyectos que, a la vez que resulten interesantes y significativos ¿0 
- para los niños, puede ayudar a mejorar la calidad de la educación 
que se brinda, dado que ayuda a la resolución de los problemas de 

la propia institución.8 
* Significación social de la problemática: Es importante atender a 
| este aspecto, de manera tal que el problema que se seleccione tenga... 
algún valor social destacado, esto es, que permita la construcción 
de conocimientos socialmente significativos. 2 
* Actualidad y repercusión del problema: Cuando hay una deter- 0 
minada situación social, política, religj aa A: 
, Politica, religiosa, eco 2. etc. al IN 
por diferentes motiv duce 1 ' Ed nómica, elo: que po 
¿da os produce un gran impacto en la comunidad, O 
q dea utilizada como fuente de un problema para comenzara 
onstruir un proyecto, cuyo val O Doo 
, CUY Or estará dado, entre ótros moti O 
PS, € Otros motivo A 
por la actualidad del problema. his: a 
* Dificultades advertidas en el e 
a as en el aula: En este caso el proyecto toma RO 
O problema la dificultad Observada: PA a CN 
los alumnos por la lector “2 vada, por ejemplo, desinterés de Ma 
A ectura, o serias dificultades para la escritura, y $0 


los proye ; 
9 Pp Ctos QUe se diseñan tendrAm mo ES HALA 
ia senan tendrán como objetivo atender a esa 








de las escuelas, a a Ss Proyectos generales; sin embargo, dadas las diferencias particulares PONE 
sentido estricto, la clasificación e Pp cto “omo una posibilidad también para los proyectos de aula. En 
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situaciones que pueden dar ugar 
Scusiones con los po que pueden generar la a 
royectos.. scusiones entre compa- 8 
cultades en qe oeolaolón de algún ejercicio en clase. 
este caso son proyectos cu . 
r Fa In tema que se esté trabajan- o 
“as. Á partir de este interés, se puede comenzar ES 
scusión sobre el tema, con lo que tenemos un pe sible ¡000 
inicio de un proyecto, En este caso, son proyectos cuyo contenido. ón 
e justifica por la sienificatividad psicológica del problema 0 
ando los medios masivos de comun olcación A IncAno acerca al 
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cando por ejemplo que todos 
de temas o problemas para trabajar e 
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el problema 
damente acotado. Si no se lo acota y recorta 
ce la concreción 








frustración para alumnos y docentes. 
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Por ejemplo, si deseamos realizar un proyecto sobre 
la mujer, en cuanto comencemos a trabajar veremos que la bib 
















er en política p 





Por ejemplo, si el tema es los derechos de la mu 











que nuestro propósito sea que los alumnos revisen sus prejuicios acerca | 
la mujer y su lugar en relación a un lugar que ha sido tradicionalmente 
ocupado por hombres, 
Otro ejemplo la ser La participación de los padres en la escuela, 
en cuyo caso, el objetivo puede ser alentar la participación de los padres | 
la escuela, establecer nuevos canales de comunicación y participación 8 







los padres, y/o elaborar un diagnóstico de las causas de la baja o es 
participación de los padres en la escuela, En cualquier caso, los o 
habrán de estar formulados en términos de resultados a los que se espera 
llegar, y de procesos que se deberán realizar para su cumplimiento, IES e 











« Contenidos conceptuales comprendidos: En este pi 






E llegar a la construcción de una red articulada de conceptos que nos 
| uía y apoyo para trabajar. Implica la lectura de biblio- 





grafía especiali discusión, y realización de 
ed inópticos, hasta la construcción final de 
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las actividades serán organizadas según se trate de una problemática 
que puede trabajarse en los dos niveles o solo en uno. y 
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Es importante señalar que estas estrategias implican contenidos 


procedimentales y que por tanto, significan procesos de aprendizaje 
significativos. 0 
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, dl 


Por ejemplo, queremos elaborar un proyecto de Feria de Ciencias O de 

Libros escritos por los alumnos. Esto significa que, entre las actividades a 
realizar, contemplaremos estrategias de abordaje documental, buscando 
información en documentos elaborados para otras ferias, y otras de tipo 
empírico en las que realizaremos entrevistas con personas que han participa- 
do u organizados ferias. A más de las que corresponden a la realización del 
proyecto: preparación de las experiencias, máquinas O procedimientos que 
se presentarán; escritura de los libros, clasificación de los mismos, armados 
de los stands, carteles, publicidad, etc. 


Hacemos esta diferencia dado que, generalmente, los proyectos en las 7 
escuelas reservan para los alumnos las tareas de ejecución, y las de búsque- e 
da documental o información por medio de entrevistas (u observaciones por a 
ejemplo en la Feria del Libro que se realiza en la ciudad o en una ciudad 
vecina si no la hubiera en el lugar) se reservan a los docentes, que son quie- 

nes la buscan y la entregan a los alumnos. Todo el trabajo de búsqueda de 
información para la realización del trabajo, entendido como contenido A 
procedimental, es un momento rico de aprendizaje que se pierde como tal. a 
En este sentido, el proyecto abarca contenidos conceptu ales, actitudi- : pe eN 
nales y procedimentales: el aprendizaje de un método de conocimiento, t e EN 
estímulo de una actividad investigativa. Por eso, el proceso de búsquedade 
información es, también, un contenido de enseñanza. | 
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En cada estrategia tenemos que contemplar: 
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as claves del aprendi- 


* La diferenciación progresiva de los conocimientos 

* La reconciliación integradora entre los conocimientos nuevos y 
los previos 

* El hecho de que los conocimientos adquiridos por memorización 
mecánica no se asimilan a las estructuras y conocimientos previa- 
mente construidos. | 


La planificación del docente por redes conceptuales es, en este senti- 
do, un instrumento que puede facilitar y guiar la elaboración de proyectos 
articulados. Los proyectos pueden integrarse horizontal o verticalmente y, 
en cualquier caso, pueden entenderse como procedimientos que permiten 
realizar, concretar, las articulaciones (horizontales y verticales). En el caso 
de los proyectos integrados horizontalmente, se trata de articulaciones que 
se realizan entre diferentes áreas y diferentes docentes de un mismo curso 
grado. En el caso de los proyectos integrados verticalmente, se trata de 
articulaciones que se realizan entre diferentes docentes de una misma área 
en años sucesivos. 
La planificación por redes, sin embargo, no basta para garantizar la 
claridad que debe tener una planificación anual. ii 
Proponemos utilizar la planificación por redes para introducir los 
conceptos articuladamente, y que se pueda observar la múltiple determinación 
y Correspondencia entre los diferentes aspectos del mismo concepto, o de ze 
distintos conceptos entre sí, problematizándolos. en: dE 
Luego de realizar la planificación por red, el docente podrá A roda A 
O de los problemas y señalar los propósitos específicos, los cont ld > E E code | ,l dl 
básicos a trabajar en cada caso, las actividades que realizará p ra: a dle cd 
el logro de dichos objetivos, los procedimi a 
neces 
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estos conceptos serán también orientadores, puesto que nos in 
son los contenidos conceptuales mínimos , 
Sin embj 








a Nuestra propuesta consiste en trabajar con el modelo de estrategia 
didáctica, Cada estrategia será secuenciada durante el año, abarcando tantas 
actividades como sean necesarias para dar cuenta de los objetivos propuestos. 


d+ 





Cada estrategia tiene: 
* El objetivo particular o los objetivos particulares. 


* Los contenidos conceptuales seleccionados para esa estrategia 
(tomados de la red anual, formando una sub-red). 


* Las actividades que seleccionaremos para los alumnos (teniendo 
en cuenta que sean actividades funcionales y estructurales y no de 


efectuación o manipulación solamente). 





*« Los procedimientos que seleccionamos para trabajar con esas 
actividades y esos conceptos. 


* Los recursos que habremos de utilizar y la bibliografía seleccio- 


nada. 


« El tiempo previsto para la estrategia didáctica. 
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Ejemplo 





OBJETIVO: Construir sentidos aproximados a] concepto 
de democracia. Contenidos conceptuales como sub-red: 
(de acuerdo a los contenidos seleccionados en la red 
anual. Ejemplo de algunos conceptos que habría que 
incluir en la red: democracia, participación, gobierno 
provincial, poder ejecutivo, legislativo y judicial. División 
de poderes). 





ACTIVIDADES: Averiguar qué entienden por democracia 
los adultos que rodean a los niños 





PROCEDIMIENTOS: Realización de entrevistas: diseñar- 
las y realizarlas. 

Comparar las diferentes respuestas. Realizar cuadros 
comparativos. Uso del grabador. 








RECURSOS: grabadores. 


TIEMPO: Tres (3) clases de 80 minutos cada una. Trabajo 
fuera del aula: dos (2) clases de 80 minutos cada una. 





De esta manera, evitamos la planificación en forma de grilla, que asume 
la forma de un listado de conceptos, y en la columna de al lado, el listado 
de procedimientos. En este esquema, los procedimientos se relacionan con 
la actividad, y pueden o no corresponderse con los conceptos, dado que no 
hay un procedimiento válido para cada concepto. 

Los procedimientos pueden articularse de diferentes maneras con los 
conceptos. Depende de los objetivos del docente y de los recursos con los 
que contemos. Así, por ejemplo, el uso del grabador, está aquí pensado en 
relación a un contenido conceptual del área de Formación Ética y Ciudadana 
y Ciencias Sociales; pero en otra ocasión puede ser un procedimiento que 
el docente trabaje en el área de lengua, para el aprendizaje de la lectura en 
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vos, Estos cuadros pued 
jor ejemplo, en geometría, comparando dif 
longitudes o superficie o volumen, etc. 
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res, depende del tipo de disciplina que se trate, A 
el contenido organizador por los objetivos ds S 
las maneras como hayamos diseñado las secuencias de de as 
Por ejemplo, en el caso de la enseñanza de la le ce UN 

por una enseñanza de procedimientos en los primeros o 
luego, y una orientación hacia princi do UA 
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dado que estos dos últimos son el soporte para la co a 





dimientos. ] a decirse de la m 





A 


AE, 

1 
AA 
Pa e 


PR 


A 


E 0 ÓN > Cd 17 
E 
A A 


. > 
p 


1 A 
> 


Mm 1 


" 


] 
AZ -. % 
cp . 7 y" ig 
a " us A? E y £ PA q 
Cd pi 
| S 
y yn l 


, E 









Me as ideas previas o teorías 2 
8 cía psicológi ueda 








al a partir de actividades funcionales y 
e ando trabajo individual y grupal y atendiendo a la 
4- Vincular el nuevo material « 
SAME 61 HUEVO material de manera sustantiva v nc 
E e sn AMA A 4 MOLL Va ”no me nic | > AZ 
h conocimientos previos y las teorías ¡. A ceca con 





ió 'eptuales cualitativos, lo que impli 
esquemas de conocimientos de los sujetos. 











a funcionalidad de log contenid o AAN á 
manera tal que sean socialmente significativos ar l aprendizaíe 

cultural que se pueda presentar, Para que san w 
tenga aplicación, uso, han d A 








7- Tender a la autonomía de 
de su compo 





AE 08 AIUIMNOS, tanto desde el nun: PA | 
ento como de sus aprendizajes. pe | 
ú resolver los problemas que las 











: ed E Na: Me Em pe”. EA 7 72 aa 
| E E 
4 y ” Ár Es Y + $ a 
Y Á di r E A ño - y Y x 
) 2 ds k 
p a M5 » 


, dl 
. ; ¿$ 
¡e 
ES 









q 












oa 


Z 








= 
y A 
ús Ñ 





2 1 
” yd , 
Í dd 

ba i 7 

y 4 

14, 

te “s ae 

' 

3 ¿y $ Me 

E 
pra e 

y Ar 

7 ( E a 
ty 4 











truír la estructura interna :3 
significativamente con otros muchos conocimientos. PS 
ferencia y asegura la continuidad de la enseñanza. IS 

El problema didáctico con que nos encontramos €s « sE 
estructura para facilitar su aprendizaje. Por lo tanto habremos 53 
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$ procedimientos, en tanto estrate 
o! para el logro de un objetivo, han estado siempre 
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La ventaja, a nuestro criterio, está dada en que no importa sólo qué se eN 
aprende sino también cómo se aprende. El objetivo no es sólo el resultado. 
sino también todo el proceso de construcción 804 ón 
por ende, los procedimientos utili 
al cumplimiento de un objetivo, 


y acceso a la información, y 
zados para obtener un resultado o llegar 





Sin embargo, al darles el estatuto de contenidos podemos caer en la 


O Ri minuciosamente estos procedimientos, esperando 
a RS y aprenda pasos a seguir de acuerdo a log 
bi de Pen : e resolución, limitando, no solo gu creatividad, sino 

e 2244 06 estructuración cognitiva está dada por las posibilidades 


ninos, de procedimientos que el sujeto pueda hacer, apelan 
do a las diferentes o > 


iS e pciones que el grupo de alumnos pueda construir, y no 
10 Un listado o recetario entregado a priori de modos de hacer las COSAS 








Por lo tanto, la desventaja se presentará o no, según cómo entenda.- 
Mos estos procedimientos: como pasos fijos, rígidos a seguir según un 
modelo determinado a priort; o, por el contrario, abriendo la posibilidad de 
búsquedas y construcciones. Dado que, justamente, lo que viene a deste: 5 
el constructivismo es el valor e importancia que tiene, en los eS de 

rca la apertura de espacios para que cada su jeto elija, seleccione 
222 PEOPIOS procedimientos de resolución de situaciones p blermnátic. | 
propias estrategias. Pr 








Lo que diferencia las situaciones constructivas de 
Mecánicas, es que en las segundas el sujeto sigue | 
serie de indicaciones para su resolución, mientras que en 
las primeras selecciona los procedimientos y pasos a 
seguir para su resolución, Esta diferencia es de cabal a 
importancia para entender el valor de los procedimien- MM A E a " se Ñ 
tos y el lugar destacado que deben tener en la educación. Mi 
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41 definir la evaluación, desde el sentido € 
es la idea de evaluar, ponderar, A ar el q Ae eE 
Ss de bienes, de una 1068 O Pausa: e e 
ta E ida a forma, o alos comportamientos O CON] unto de acciones, 
ujetos o grupos realizan. da | 
En E nación cias de una u otra manera, UN juicio de on 
este es el mayor problema que tenemos 4 la hora de evaluar los Mea E 
jes y los procesos educativos. Porque no €s usual que en las escuetas o 
discuta este punto conflictivo de la evaluación. A 
Evaluar no es sinónimo de juzgar. Juzgar es a todas luces, no comprender, 
puesto que si se comprendiera, no se podría segutr juzgando.” (MALRAUX, 
Los Conquistadores) ] | 
Tampoco puede ser sinónimo de medir. Todo intento de medición des- 
subjetiva, tanto a quien lo aplica como a quien es puesto en el lugar de 
“objeto de medición”. 
Por otra parte, la evaluación aparece permanentemente centrada en el 
alumno. Rara vez se la entiende como un proceso complejo que abarca al 
docente, sus estrategias y a la institución en tanto propicia o no determinados 
modos de enseñar y aprender. 
Consideramos que la evaluación, de manera explícita o implícita, está 
presente siempre en la escuela, por lo que, si agregamos a los tiempos dest1- 
nados formalmente a la evaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje, 
aquellos otros momentos informales de evaluación, advertiremos que la 
PURO oa parte indisoluble de todo el proceso de enseñanza-apren- 
zaje escolar. 


to, tanto en relación a su 
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ON dd ia me “Tra Dal dl d lives sti ac A ÓN 
o p 1986) destacan que, para los ycapioda Re pla es una do 
| actividad que viene exigida como una obligación institu- | 
cional, pues una gran parte de centros y docentes estiman 
| que evalúan a los alumnos porque tienen que informar de 
ello, más que por cualquiera otra razón del tipo pedagó- 
| gico. Es evidente que no sólo los estudiantes invierten una 
cantidad de tiempo y energía importantes en la prepara- 
| ción y realización de diferentes pruebas y tareas que tienen 
| como finalidad comprobar su trabajo, sino que también el 
tiempo de los profesores —dentro y fuera de la institución— | 
se dedica a planificar, realizar, corregir pruebas y elaborar 
información sobre resultados para diversas audiencias: | 
| los alumnos, sus padres, el centro, la Administración.” 
(GIMENO SACRISTÁN, p. 335.1992) 

















En un viejo libro sobre Metodología General de la Enseñanza, Santiago 
Hernández Ruiz y un grupo de colaboradores, en el año 1949, decía acerca 
de la evaluación ““Es deber de conciencia pedagógica del profesor el juzgar, 
estimar, valorar y jerarquizar el aprovechamiento de sus alumnos. No sola- 
mente mirándolos, tratándolos y dirigiéndolos en función de grupo, sino 
estudiando ahincada y penetrantemente las condiciones que rodean a cada 
uno de ellos. De ese modo, su ayuda será circunstanciada y sus estímulos 
graduados de acuerdo con demandas y llamados precisos. El problema es 
siempre, en la enseñanza y aprendizaje, de grado, ya que el alumno medio 
no existe: es una simple abstracción. Una enseñanza en que el maestro no 
explore constantemente el resultado, las consecuencias, las derivaciones 
cercanas y distantes de sus enseñanzas, no tarda en inutilizarse en la rutina, 
entre mecanizaciones fatigosas y estériles.” Vemos así el lugar que se le 
adjudica a la evaluación y el modo como se la concibe. Evaluar tiene el 
sentido de conocer al alumno, a los modos como procede a aprender, pero 
esto siempre ligado a dos cuestiones ineludibles: las condiciones de vida 
del alumno y las acciones del docente. Se dice que el aprendizaje del alumno 
es consecuencia directa, resultado, derivación, de los procesos de enseñanza. 
Esto nos obliga a revisar los modos de evaluar cuando no se articulan direc- 


tamente con los modos de enseñar. 
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4 evaluación es siempre mucho más que un | A 
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El valor o importancia de la evaluación, en sus orígenes, no es 
pedagógica, sino social e institucional. Son los propios reg. 
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08 la evaluación no es sólo una activi 
| te sobre sus alumnos. El problema no se reduce a ser 

teado en términos de procesos y resultados solamente. 

Abarca todo el proceso de ensañanza-aprendizaje en 

to áulico e institucional. El fracaso de un alumno no es siem- 
















jar. En 
de un caso, el fracaso de los alumnos podría ser resuel- 
to evaluando los criterios pedagógicos o los climas escola- 
res. Á veces una actividad mal seleccionada, o un material 
poco adecuado, pueden ser los que obturen el proceso de 
aprendizaje en uno o más alumnos. No necesariamente la 
misma actividad o el mismo material es valioso para t 
los alumnos de la misma 




















_.. Diferenciamos entonces, en primer lugar la evaluación de la institución, 
las maneras como genera determinados climas de trabajo, las maneras E: ] 
el equipo directivo conduce y orienta al equipo docente, etc.: en Segundo E 
lugar, la evaluación del docente, de su planificación, de sus estrategias ; 
aidácticas, de los materiales que selecciona, de las actividades a partir de $ 
cuales propone los aprendizajes; y en tercer lugar, la evaluació: Ls E 
umno, la que puede ser individual o grupal, diagnóstica, la 





















ación al punto en el que se en 


rd bp e e A ” + 
7 o de Xx Y > y de hs L eS a | á ¡ rs FE aa TN 
as e SR * > A A 4 da, Je Mis A c Ll ano a? za, 
AA PA PA ] a ; DS E ED E a 0 A o E x ne 
a 1d , Y / Ñ A > ¿ , 4 Í pa 


p ny HL 
LA e $ UND ADS ¡e 
A AS e A : E e DE 
5 E A Es RS EUA E rt 


5. 
E 





15 
e Sy 
Ae E 












ha lo que hoy está en condic a EN , RS , E 

arí se saber o tendría que poder hacer en a = lea objeti 
propuestos. En el primer caso evaluamos LOS LN En E 

segundo caso evaluamos su ubicación en relación con 10 esp 
docente o por el curriculum. DE 

Diferenciar estos tipos de evaluación, permite dis 

+ cuándo un niño aprende y cuándo se encuentra detenido en su proceso de 02 

aprendizaje. Por ejemplo, si un alumno inicia su primer grado sabiendo leer; e 

y escribir en manuscrita, tendría en el segundo caso una alta calificac | 

dado que se encuentra muy cerca o superando los objetivos propues 

el docente. Pero también es posible que ese mismo alumno no haya 

avances significativos durante el ciclo escolar, puesto que está en cond Le 

ciones de hacer las mismas cosas que estaba en condiciones al comenzarel 

año, por lo tanto, su participación en el primer grado no ha sido benefi: 

para él en términos de aprendizajes concretos. En este caso es cuando la 

! evaluación del trabajo del docente adquiere significación. ¿Qué hicimos 

te el año para que ese niño aprendiera otras cosas o mejorara las que ya sabía? 

Veamos el caso opuesto, un niño que en el segundo caso de la evalua- 

ción —de resultados— se encuentra muy lejos de los objetivos propuestos, 

pero que, si amos los logros obtenidos durante el año en función del 

punto de partida, observamos que ha realizado logros sumamente impor- 

tantes, que su avance ha sido realmente importante ¿merece este alumno 

una calificación baja? Y aquí también la evaluación del docente adquiere 

“igniiicación, dado que se supone que es gracias a su labor, a las 


Á que empleó, a los materiales que supo seleccionar, que ese niño llegó a obtener 
4 logr Os tan destacados. 7 CN a 
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Llamamos criterios de evaluación a aquellos aspectos de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje que elegimos, con fundamentos claros y contun- 
dentes, para evaluar. Así los criterios están directamente relacionados por 
un lado, con un marco teórico y por el otro, con indicadores empíricos, 
Son criterios de evaluación, por ejemplo: La calidad de la bibliografía que 
el alumno utiliza, la manera como articula los conceptos, la variedad de 


material que utiliza, la presentación formal de los trabajos, la coherencia 
del texto, la creatividad, etc. 









Los criterios y los indicadores deben ser pensados de manera conjunta 
con el marco teórico que los sustenta, de lo contrario encontraremos díifí- 
cultades a la hora de definir una evaluación, puesto que los tres aspectos 
forman un mismo problema al que lo estamos mirando desde tres perspec- 
tivas diferentes. Una teoría que implica determinados conceptos, un concepto 
que se traduce en términos de un criterio, un criterio que se traduce; a su 
vez, en un determinado indicador empírico. 

Los indicadores-son las referencias que utilizaremos para “ver” en la 
evaluación. Son datos empíricos que atenderemos y que se manifiestan en - 
los instrumentos de evaluación que usaremos. Á cada criterio le corresponden 
sus indicadores, así por ejemplo, ante el criterio: calidad de la bibliografía 
que utiliza, veremos qué autores usó, si son pertinentes a la matería, si son 
actuales, si son reconocidos, etc. Ante el criterio: creatividad del trabajo, 
utilizaremos como indicadores las ideas que transmite, el modo original 
como las presenta, el modo como expresa de manera personal las ideas, etc. 

Los momentos de la evaluación son aquellos tiempos en los que evalua- 
mos: la evaluación diagnóstica al inicio del año y al inicio de cada secuencia 
Md4cica, la evaluación trimestral o cuatrimestral, la evaluación final al 
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evaluación a su vez de resul 

aquí el pr ado, no el resul: 

| distinción entre resultado “proceso aquí está dada por dl: 
modo como ponderamos el indicador, si lo pensamos en ON 

| términos de lo que aún le falta para lograr un procedutr Mo 

to adecuado, o si lo ¿amero en términos de los que ya - 0 
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la situación proble EE 
ecto que tienen los maestros y los al 
: su mutuo conocimiento, lejos de ser un factor que obsta- | 
e la tarea de evaluación, es un elemento de enrique- 20 
| Esta perspectiva requiere que el ES 
no asuma el rol de que qu roer el ca es otr E ico 
li ón que a y sobre lo que cons 
logra. Interrogación que lleve a formu 
| hipótesis, que 
| estas respuestas se concreten en la 
| | de trabajo de ambos.” 






gógicos que incluyan a la evaluación entre Oros elementos, 
lica repengar las evalua- 
que lo hacemos, 
$ de esta práctica 


ciones, los modos de evaluar, los llempos y momentos en los 
los Instrumentos que diseñamos para tal fin y los objetivo 
escolar, EN 





cjajes de las prácticas áulicas y de las prácticas institucionales 
los objetivos de nuestro trabajo, rey bicarlos en función de e 





Construir en la escuela un clima educativo imp 








En mi Opinión, la única manera de conseguir una educa- 
ción general en la amplia variedad de conocimientos 
humanos es transmitiendo proposiciones causalmente 
fecundas o códigos genéricos. La actitud más juiciosa 
sería convertir la educación general en una educación 
para la generalizació n, adiestrando a los individuos a ser 
más imaginativos, estimulando su capacidad para ir más 
allá de la información hacia reconstrucciones proba- 
bles de otros acontecimientos.” (BRUNER, 1988) 














Si estas reflexiones se hacen de manera conjunta entre todos los docen- 
tes y personal directivo y administrativo de la escuela, los acuerdos a los 
que se lleguen harán de la escuela una institución más adecuada a las reales 
necesidades de las jóvenes generaciones y del mundo que les toca vivir; será 
también una institución más justa, equitativa y, por ende, aumentará su polten- 
cial educativo, 

La posibilidad de elaborar en forma consensuada el Proyecto Curricular 
Institucional de la escuela, puede ser una oportunidad más que adecuada 
para iniciar el debate o continuarlo. El PCI requiere consensos teóricos y 
adecuaciones de esas teorías a las reales necesidades de cada institución 
educativa. El problema de la evaluación nos lleva así a tomar decisiones que 
se traducen, en un segundado momento en términos de objetivos. Cada ciclo, 

iO no Sus propios objetivos, y cada área de conocimiento, 
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es llamamos objetivos de máxima a aquellas expectativas que co 
docentes y como institución educativa nos proponemos lograr; sabiendo de 
antemano que tienen el valor de la utopía, de metas que e ideales, queno 
cierren caminos sino que abren senderos y se bifurcan para dar lugar ala 
singularidad y a los deseos, a los intereses y a las esperanzas de alumnos y 
docentes. ue 
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datos es que el alumno recuerde determinada infame 
E | o A ¿14 0h a 1 UlTTTTA e. RL PEER 
q. en? LAA AS Wes] . HA AE A A 
e AA li 4 | E dd z > | ii —y o de E ' th eS . ds y 
sn juego los problemas relacionados e A 
en juego los As relacionados con la memoria 
los alumnos utilizan para memorizar aquel! 
O q que deben rec 
, como explica POZO (1992) “todos + 
, como explica POZO (1992) “todos hem 
al de ser incapac de 










que no lo sabe. 


de cr ya se dijo, la evaluación recupera los contextos de aprendi- 
Ye TON QUe se realizó, hay mayores posibilidades que los datos asf a ren- 
didos puedan ser recordados más aún si el tiempo que sucede e id 
p Es je y la evaluación es relativamente breve. De lo contrario, el alum.- 
mm tendrá que recrear la situación de aprendizaje antes del examen y si el 
dato no es utilizado con cierta frecuencia en contextos si dal 
posible que en poco tiempo sea definitivamente o] 
Otra es la situación relativa a los conc 
acordamos que de lo que se trata en estos casos es evaluar la comprensión 
y los sentidos que los alumnos le adjudican a los conceptos, En estos casos 
se recomienda evitar el pedido literal de definir, dada la di ficultad que tal 
actividad implica. Por el contrario cuando lo que presentamos es una situa- 
ción problemática en la que el concepto está involucrado y de la Mi 
como sea significado y comprendidos dependerá la resolución de la misma 
Esto es, aplicar el concepto a una situación concreta. a 
Con relación a los procedimientos, cabe más que nunca 
que sólo pueden ser evaluados en función de las actividade 
se realizan en el proceso de enseñanza-aprendiza Je, La propuesta de trabajar 
con situaciones problemáticas permite una evaluación integra! del aprendi- | 
zaje de procedimientos, su utilización, funcionalidad y significación. De 1 ] 
contrario la evaluación se transformar en una mera adjudicación de na po 
ficación y se pierden de vista las informaciones más importántea uo el 
docente y los propios alumnos pueden obtener de $us propios Do de 
aprendizaje, “La evaluación de los contenidos procedimentales no puede 
desconocer ni la instancia de la evaluación de los procesos, ni la propia auto- 
evaluación del docente, en términos de preguntarse: Lo que hice ¿fue suficiente 
para ayudar a este alumno a aprender? ¿podría haber hecho otra cosa? 
- ¿Podría haber utilizado otros materiales? ¿Podría haber trabajado a parti 


gnificativos es muy 
vidado. 


eptos. Siguiendo a Pozo (1992), 





la aclaración 
$ COncretas que 
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dis estrategias didáctic as? La calificac; Ón final del ; ye a pi 0 
coherente, debería conjugar todas estas instanc ss 
Poco valor tiene, en una evaluación d 
alumno que comente cómo se realiza cuál 
significativo no es que Conozca, tal como 
a seguir, SINO que se encuentre en condiciones de discernir en cada caso qué 
procedimiento es el más adecuado, contextualizándolo en función AE 
problemática y de las maneras como es capaz de interpretarla; y de una 
mPenera u otra, esto es, la estándar u otra a la que el alumno haya llegado, 
sea Capaz de resolver la situación que se le plantea. > 
Es claro que una evaluación clásica de preguntas y respuestas no será 
la más adecuada en estos casos. Habremos de pensar en una evaluación que 
contenga situaciones problemáticas, que enfrente al alumno a situaciones 
en las que deba poner en juego procedimientos y conceptualizaciones, que 
nos permita evaluar la significatividad y funcionalidad de los aprendizajes, 
transferir los aprendizajes a otras situaciones, o resolver las situaciones habj- 
tuales a partir de Otros procedimientos. 
| En cualquiera de estos casos, la orientación de] docente, su intervención 
en el momento mismo de la evaluación, puede ser altamente significativa, Ñ 
ya que de lo que se trata no es de saber qué hace.solo, sino cómo resuelve 
una situación problemática, aunque para ello, ante los casos de duda o de 
inseguridad, pueda solicitar la opinión del docente. ] 
| > La manera como el docente responda a estos interrogantes será funda- eE 
mental. No decimos con esto que el docente deba dar la respuesta, todo lo di 
ps contrario, ante la consulta del alumno, la respuesta del docente habrá de ser 
| siempre orientadora, ayudando al alumno a advertir los pro y los contra de 
los procedimientos que está seleccionando. 
De lo que se trata es de ayudar al alumno a tomar conciencia de los . de 
procesos cognitivos que utiliza, es, en síntesis, ayudarle a construir proce- el. De 
- dimientos metacognitivos para ajustar los procedimientos de resolución de 
problemas. Estaremos colaborando para formar un sujeto creativo y autó- 
nomo, dado que la autonomía no es hacer las cosas en forma individual y 
solitaria, sino ser capaz de entender cuándo, cómo y a quién solicitar ayuda, 
o dónde encontrar la información que necesito. E 
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ividuales de los alumnos mediante aprox 
lr determinar el grado en que se han conse 
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2 Definimos a la evaluación como una oportunidad para: 1) regular las 





Se Estrategias didácticas en función de los conocimientos, aprendizajes e i | 





previas de los alumnos; 2) advertir dónde han estado los errores y elegir 
nuevas estrategias y actividades para ayudar al alumno en el aprendizaje 
que aún no ha logrado construir; y 3) realizar correcciones y ajustes en las 
estrategias de acuerdo a los logros obtenidos en función de los objetivos 
propuestos. Cada una de estas tres finalidades de la evaluación, se corres- 
ponde a su vez con un tipo de evaluación 


la evaluación permanente de proceso y la evaluación de resultados. 
E Veamos cada una de ellas. 

















Evaluación diagnóstica 


La evaluación diagnóstica (al ini 
conocer las posibilidades, conoc 
evaluación permanente, de proce 
asociarse con el cierre de trimes 


ul micio del año escolar cuyo objetivo es 
'mientos y destrezas de los alumnos) y la 


eso y resultados (cuya implementación suele 
tre O cuatrimestre, , 
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ha superado con éxito el nivel 


s útiles -si es que ofrece alguna ; 
gica en el inicio del nivel educatj 


saber que el alumno 
as informacione 














Sin la evaluacl dos 
proceso de aprendizaje de los alumnos, Sus logros y dific 


esta nos sitúa en el punto de part e EN 
(amos ir ajustando la ayuda pedagógica a las nece: 















¿Qué evaluar? : 
Los conocimientos previos con los que cuenta el alumno para iniciar 
el nuevo proceso de aprendizaje, esto es, los aprendizajes anteriores y las 
ideas previas que tiene al respecto. Las significaciones que le adjudica a los 
nuevos contenidos y las relaciones que es capaz de realizar, a priori, con el 
nuevo material que se le presenta. | 





¿Cuándo evaluar? 
Al comienzo de cada secuencia didáctica 


¿Cómo evaluar? 


Ante la presentación del nuevo material de estudio, se puede solicitar 
un trabajo colectivo en el que los alumnos puedan ir comentando lo que 
Es y lo que piensan acerca de eso que se les presenta como nuevo conte- 
Se ae pa se puede solicitar en pequeños grupos, haciendo una puesta 

— SOM lOs aportes de cada grupo. Es obvio que también se le puede 


Solicitar este trahazn 2. le pu 
Pa este trabajo en forma individual, pero la dificultad está dada en que 
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JCtuvo de esta evaluación permanente es ; propc 


oa y más adecuada en cada momento. Como señ 
una práctica univ 
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la COLL (1994) 
que todos los profesores llevan a cabo en mayor 








Y Menor grado de forma casi siempre intuitiva, la mayoría de las veces sin 


Pr ar 


r Siquiera concientes de ello, y a menudo, con resulta 











han estado los 

y actividades para ayudar al alumno en el 

no ha logrado construir. Es, en s advertir la 

lO que el alumno sabía y podía hacer al iniciar el 

ce y está en condiciones de realizar ahora, con ayuda o sin ella. Sólo así 

mos advertir el proceso que el alumno está haciendi 
progresos genuinos en sus aprendizajes. 





tactorios” Nos permite advertir dós 
Estrateg: 























que originan ol 





JAN 


y si no los hubiera las causas posibles de los 
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Desechamos la llamada “auto corrección” 
un mero ejercicio mecánico de control de errores 
| a alguna instancia de reflexión acerca de di 






cho error o de dicho acierto. Es 




















lo que sucede cuando el docente solicita que un al ¿3d 
realizar la tarea que se ejecutó (en la casa o en la escuela) y el A 
0 acompañada de una reflexión A 

uiando al alumno en los procesos que 38 


nte tiene uno o dos gru 
ir llevando un registro más o menos claro de las 
sus alumnos, Sin embargo, cuando se trata de profesores que tienen asu 
cargo determinadas materias y por lo tanto, trabajan en diferentes institu- iS 
ciones y tienen a $u Cargo muchos pos de al ros a los c ue ven pocas pc 
horas semanales, se recomienda r 
datos de las evaluaciones de los procesos de sus 
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q no, y hasta qué | 
el origen de la intervencl 


ha logrado construiren función de 










ad de esta evaluació 


La finalid valuación eS 
punto, las intenciones € 


ón pedagógica. (-»-) PEA prat delos alun!" 
| as amaunciarso $0bro €l grado de éxit0 9 ee: 

evaluación no es pronunciarse sobre 28" lanas 
a la renlización de los aprendizajes que AS 
nos en la realización de los apreniena + do de éxito O 
tivas, sino más bien pronunciarse sobre el eta al 
educativo en el cumplimiento de las intenciones psi del proceso educa- 
Puede decirse que es también un instrumento de CON o 
tivo: el éxito o fracaso eri los resultados del aprendizaje o ara A 
un indicador del éxito o fracaso del propio proceso ecuert ea de 
guir sus fines. (...) Es una práctica recomendable para sa ye is ls 
aprendizaje alcanzado por los alumnos a propósito de a eel ON 
contenidos es suficiente para abordar con garantías de éxito el apr 28) Es 
de otros contenidos relacionados con los primeros." (COLL, 1994. P.128) £S, 
dicho en otras palabras, determinar la distancia que media entre los logros 
alcanzados por los alumnos y los objetivos propuestos por el docente. 

Por otra parte, toda evaluación puede pensarse en términos también de 
aprendizaje, esto es, formando parte del proceso global de aprendizaje, y 
no como una instancia diferente o separada de éste. Cuando se retrabaja la 
evaluación, cuando ante cada evaluación les damos a los alumnos la posib1- 
lidad de un recuperatorio, esto es, de rehacer su evaluación a partir de los 
señalamientos que el docente pueda haberle hechos, es porque a la evalua- 
ción la estamos pensando como una parte del proceso global de enseñanza- 
aprendizaje, aunque sea definida en términos de resultados. 

Esta evaluación puede conducir a una “acreditación” o a una certifi- 
cación de estudios. Pero no son la misma cosa. La evaluación de resultados 


tiene otros fines, que son los que hemos enunciado. La acreditación o certl- 


fracaso del F 
tán en su origen. 


ficación de estudios requiere otro tipo de evaluación, cuyos objetivos son 
muy claros y explícitos: dejar constancia de que ha culminado un ciclo y 
ha realizado los aprendizajes correspondientes, que le permiten continuar 


con el nivel o ciclo siguiente. 


¿Qué evaluar? 






En este caso lo que evaluamos son los conocimientos que el 
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ol nivel de desarrollo potencial, esto ey 1 ses 


condiciones de hacer al mediara la ayuda pe day 6 glca ad aña en 
nivel de desarollo mmranras A PLAN AOS leds 0 
A nivel de desarrollo potencial en lugar de quedarnos en ef nivel de Pra e 
lo actual que equivale MUCHAS va HO E A Y 1101.00 DEIA A 

he equivale, muchas veces, a antenna an a e dee EN 
ho entiende” o “no le dy” 2 P26poner un “no puede”, “no sabe”, 
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BArro- 


La evaluación no puede denc 
los proceños, ni | 
large; ] 


O conocer ni la instancia de la evaluación de 
eN 5 propia autocvaluación del docente, en términos de pregun- 
dl sh A : a cm para ayudar a esto alumno a aprender? 
¿Podría haber iaa ? ¿Podría haber utilizado otros materiales? 
, M Maber trabajado a partir de otras estrategias didácticas? La califi- 
nstanelas A ser coherente, debería conjugar todas estas 





cación final del alumno, par 


¿Cómo evaluar? 


Proponemos las evaluaciones en las que los datos 
conceptos deban ser creativamente utilizados. Para ello el trabajo con situa 
ciones problemáticas es la que mejor define esta modalidad de evaluación, 
Si blen en cierto que hay ciertos datos que €s importante que el alumn | 
maneje, sólo adquieren valor y sentido en el marco de un contexto si nf 
cante y éste sólo puede ser creado con relación a una situación dto E 
que requiere el manejo de determinados conceptos, principios y 
mientos, tanto como la utilización de ciertos deter AE dias 
Las preguntas que sólo apuntan a re 

requieren poca elaboración de parte del a] 
conocer realmente gi el alumno ha aprendi 
de una aprendizaje memorístico y mecáni 


procedimientos y 











producir una información o que 
“IMNO, SON Poco significativas para 
do comprensivamente o se trata sólo AN 

co destinado a olvidarse fácilmente. As AAA 










Si bien es importante que los alumnos revisen tanto su proceso como : ed EA aa 
9! producto de sus aprendizajes, también es importante que puedan realizar LN 
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procesos puestos en juego, soba odrio de  ipriad id 





zaje puede ser llevada así del ámbito individual al grupal. 


- Las actividades deben dar lugar a procesos de evaluación tal ita que 
brinden Información cualitativa acerca del proceso que se está realizando. E 
De esta manera no se trata solo de calificar el rendimiento de los alu nmnos 


sino más bien de pensar la evaluación desde una perspectiva procesal 
tativa. Revisar las dificultades encontradas, los modos como se fueron A ds 
viendo, los obstáculos, problemas y logros, facilitará en el gru 


una Optimización de los procesos para aprendizajes posteriores, a la vez z que 
retroalimentar los procesos ya iniciados. 











Algunas preguntas que pueden orientar la evaluación grupal 


* ¿Cómo se constituyó el grupo? 
* ¿Cuál fue la responsabilidad grupal que asumió cada miembro y 
el grupo como totalidad? ¿Qué roles asumió cada integrante? 

» ¿Estos roles fueron fijos o dinámicos? 

» ¿Hubo cooperación y solidaridad grupal? 

* ¿El logro del objetivo propuesto pudo ser asumido en forma 
compartida por todos los miembros? 

+ ¿Hubo discusión suficiente o se impusieron las ideas de algún 
miembro? 


» ¿Cómo resolvió el grupo los problemas que se le presentaron? $ 


* ¿Aportaron material significativo? 


* ¿Se produjo en el seno del grupo alguna instancia significativa de 
construcción y aprendizaje? 


Desde nuestro punto de vista, la evaluación, en su dimensión pur de de 


procura estudiar el proceso de aprendizaje en su totalidad, contemplando la 


diversidad de factores que intervienen en dicho proceso, para rn u 
obstaculizarlo. 









proceso grupal, atendiendo a las situaciones (propicias o conflicti 


En esta instancia se revisan las condiciones que prevalecieron e en de 4 
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!. ¿Para qué hacer planes en la escuela? 
El significado de los términos en juego 


| 2 A lo largo de este libro hemos usado términos como plan, pla - 
nificación, programa, diseño, proyecto. ¿Todos ellos refieren a lo mismo? 
¿En qué se diferencian? Veamos algunas de las acepciones que podemos 
did en el Diccionario de la Lengua de la Real Academia Española 
(13 L): 


Plan: (de plano) 2. Intento, proyecto, estructura. 5. Representación gráfica 
de un terreno o de una construcción. 6. de estudios: conjunto de enseñan- 
Zas y prácticas que, con determinada disposición, han de cursarse para 
cumplir un ciclo de estudios u obtener un título.' : 


Planificación: 2. Plan general, científicamente Organizado y frecuentemen- 
te de gran amplitud, para obtener un objetivo determinado, tal como el de- 
sarrollo económico, la investigación científica, el funcionamiento de una 
industria, etcétera. 


Programa: (del griego programma: pro, adelante, y £ramma, escritura, pro - 
grapho: anunciar por escrito) 2. Previa declaración de lo que se piensa ha- 
cer en alguna materia u ocasión. 4. Sistema y distribución de las materias 
de un curso O asignatura que forman y publican los profesores encargados 
de explicarlas, /. Proyecto ordenado de actividades. 8. Serie ordenada de 
Operaciones necesarias para llevar a cabo un proyecta; 


Proyecto: (del latín proiectus: la acción de 


¡Dar extenderse y arrojar hacia ade - ; 
lante) Representado en perspectiva. 4. Desi : Jar CIA O 
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uema o plan de cualquier trabajo que se h 
de darle forma definitiva, 
















pr € ., ' 
q. * 4 e 5 





A ano, disegno) Traza, delineación de un edificio o de una fi- 
: £, Vescripción o bosquejo de alguna cosa, hecho por pala As Pee 
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PO o ln términos, bastante usuales en el campo de la enseñanza, 
da a ar o rg cruce de significados, En primer lugar, encon- 
data ÓN COMO característica común a todos ellos. En se. 


gundo lugar, la Osibil; O de ambio! ss: 
prueba o o sIbilidad de anticipación y, en tercer lugar, el carácter de 





l, La cualidad de representaría, | 
ae a pora que incluyen estos términos se expresa del 
labra iguala Al sol 4 ana representación gráfica. El origen de la pa- 
Meda una descr 2 En A 'epresentación gráfica de un terreno. El dise- 
er logar de 'EN pe echa con palabras, y podemos pensar las palabras 

E - 1d COSas. Tendríamos así la representación de las cosas a tra- 


vés de las palabras, Por s 
s. RO su parte, el Orovecto sa ás ÓN 
perspectiva temporal o al! proyecto es una representación en 
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2. En el plan está también la posibilidad de antici 

un inte O ( AU pu | h YE anticipación, ves un : : 
md il e realizar una Cosa. Proyecto es, pa su pe 
tiles). Pero un pro da ese y arrojarse hacia adelante (como los proyec- 

tar algo, el a lo €s también un designio o pensamiento de e ecu 
rige, S Eo, an de cualquier trabajo que se hace como Me 
2 e rbd Brego significa delante de la escritura dica: e 
'oderna, una previa declaración de lo que se piensa hac E su Ñ. 
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AS $ El carácter de intento O prueba EStá 
finiciones de nuestros conceptos: el 
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lizar una Cosa. Un proyecto es tai 







'EMos pensar los problemas de 
cias educativas, Se representa | 
5 0 de esquemas-— para anti 
educati 
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mo un intento que tiene el carácter de prueba, ya quí 







dad de realizar modificaciones, rectificaciones o cambins enn 
cuando se pase del plano de la representación al plana de 
piamente dicha. ati 000 
Alo largo de este capítulo utilizaremos indistinta 
minos diseño y planificación. Diremos que el diseño o la plan E 
una prefiguración de la realidad que sirve para guiar la p das lbn bo 
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su finalidad es práctica, no podrá haber diseños abstractos, utili EN tanto 
allá de cualquier tiempo y lugar. Pensar el diseño o la planifi les má 
instrumentos abstractos sería negar su carácter de renrace A 
que orienta la acción, ya que la acción siempre remi 
cial e históricamente existente. Y su representació 
sea— debe contemplarlo de este modo. 
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Diferentes formas de planificar 


zan planes, Lado 27 Aa Jo pe A finalidades se reali- a 
permercado hasta la planificación dé la e lic SU ON 
hemos en juego estrategias de ob de los elementos MIN ss 0 
Se toma en cuenta cómo es la realidad y se bus- 00 (US 
representación y la anticipa- 0 
ontrasta permanentemente el 
este Contraste surge la necesidad de ajustar el plan | 
en la lista de las compras figura “carne para mila- ; 
Indicar si esta anti cipa E a ista y la góndola del supermercado podrá e :2óS 
na Carne para milanesas. E Sn Puede ocurrir que no haya una bue- e 
rladas: ¿volveremos al a n.este caso, las decisiones .que se abren son va- ES 
camente porque sí o sí permercado otro día a buscar esa carne específi- e ÓN 
rd ques comer milanesas? ¿Compraremos otro 
ua hamburguesa E cocinar entonces algo diferente, desde puchero A 
>: ¿Pero sobre qué criterios basaremos nuestra decisión? 


Guardando las deb; 

O las debidas distance; Dd 
ce istancias, lo mismo ocurre en una gran empresa y 

en el sistema educativo as, lo mismo ocurre en una gran empresa y Ri 


ción. Luego, las acciones se desarrollan y se c 
plan con la realidad. De ad 
O diseño original. Así, si 
nesas”, sólo el contraste 






and ado de eecctaria la siguiente observación: si bien es cierto que 
decisiones sobre qué E it camino que debe adoptar el diseño, las IO 
seleccionarlos y jara, .95 diversos elemental A 
nicos. Las decisiones de ES no se toman solamente O rios ds A SR od 
le tac van también de razones políticas, éticas, persona. 










, 
hr 


* mA, z 

y K + E ¡Wi $ f ' 
as ' | | 3 . o N E e a ; | K ] A A 6 * vá » Y a e A pr y Z ria ; A 
j Mn | a | | Ep | rt ararmna a: Ear Ad? 
ps iy e TS RI a E o yA 
em ; ' hos e Sa pr Ñ y Es 
: 4 , á 1 " End 3 Pal + . AN h 

e £ ] li 5% 1, e * : vio A -» SA ode 

+ ' $ E $ 


pl a 
A po á 5 y ) £ - « l fl 
O ME -L a e ME LS y o 
á > Al 5 e A yd: , . ad HA » E k ai E át ¿ 
a d E As las y A > o : 1 b ¿JO 4 AÑ 7 a » 7 
dee de ts Ta ! < A F j E 


% 


les. En el caso de | 
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> con “ar una comida que le guste a los cor 1 nsal 
cuenta el contexto en que la situación compra de milanesas ocurre miáno 
son los actores que participan en ella, los involucrados en ¡ dea E 
costos de la elección, los beneficios. NAO 

En el caso de la enseñanza 
realidad atravesada por múlti 








ples condicionantes que favorecen o 

























taculizan su tarea. La complejidad de la situación que enfrenta y el es E 


de que existen exigencias propias del sistema educativo a las que el docen 
te debe atender, justifica y hace necesaria la existencia de dise >] 
ficaciones de la enseñanza. La tarea del diseño es represent; 
dad de los elementos que intervienen en la situación para anticip 
será posible desarrollarlas —orientarlas, dirigirlas o gobernarlas—, 
vando siempre su carácter de prueba o intento. | 
Ya hemos analizado y conceptualizado diversos componentes 
de las situaciones educativas, tarea que nos insumió los cinco primeros ca- 
pítulos. Ahora debemos actuar, llevar adelante la tarea de enseñanza, la ac- 
tividad de enseñar, Pero, ¿cómo hacerlo? Ya hemos visto que nos ayudare- 
mos con un plan o diversos tipos de planes. Pero, ¿qué forma de planifica- 
ción o diseño adoptar? La pregunta no es retórica, pues dependiendo de có- 
mo se hayan definido los demás elementos (el contenido, el currículum, el 
aprendizaje, las comunicaciones en el aula, la enseñanza, las filosofías de 
la enseñanza) será el tipo de diseño o planificación que se adop 


pte. En rela- 
ción con esas definiciones —que en cierta forma son previas al 



































planificar— podemos ver que hay diferentes tipos de diseño. ho 
E 
“(Si) por currículum se ha entendido de forma domi- , 
nante el compendio de contenidos, diseñarlo es ha- 
cer un esbozo ordenado de qué cosas había que | 
transmitir o aprender secuenciadas adecuadamente... y 
Si por currículum se entendiese un conjunto de 7 
objetivos que conseguir en los alumnos, el diseñ y 


es la estructura y ordenación precisa de los mis - 
mos para poder lograrlos a través de unos procedi - 
mientos concretos. 

Si por currículum entendemos el complejo entra - 
mado de experiencias que obtiene el alumno, in- ias 















cluidos los efectos del currículum oculto, el dise- | 
ño tiene que contemplar no sólo la actividad de y 
nza de los profesores, sino también : 
a del e ' | y 
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META 2 


es fine o O Divas: se ted ver que patea: una ¡did sta tell na 
ma de pensar el currículum, el alumno, el docente, el pd 
tenidos y la enseñanza. Estas ideas nos sitúan frente al núcleo pro! 


| co de este capítulo: ¿qué concepción de diseño adoptar? ¿Qué 
[EE el docente en el diseño de la enseñanza? ¿Cómo di 
e rencias educativas? 











os condicionantes de la planificación o 








Hemos adoptado una postura que nos acerca a la tercera acep- 
ción arriba mencionada. Se trata de una mirada que ve el diseño como una 
guía para la acción del docente, que intenta representar la complejidad e 
los elementos que intervienen en la situación y que toma esta acción com S 
una práctica condicionada por diversas restricciones. El docente no es 


y 
e 


' Y 


completamente autónomo o libre en las decisiones que puede tomar. EIN 


El primer condicionante de la 
te es el carácter social 





lanificación que realiza el docen- 
istórico de la situación de enseñanza 





La planificación no se realiza desde la nada, en abstracto. Se 
desarrolla en circunstancias sociales, institucionales, culturales, en las que 
la mayor parte de las veces ya se encuentra definido qué es la ciencia, 
es el saber, cuáles son las finalidades que la escuela persigue, cuál es el 
asignado a los docentes y a los alumnos. Los criterios generales de lo « 
es una buena enseñanza o un buen docente están definidos antes: 
los sujetos particulares ocupen el lugar de docentes. Antes de que cada u 
de nosotros entre en la escuela a dar clase, ya tiene asignado un po mi p 
pel, un lugar, dentro del sistema escolar. o A 

Si el docente debe adaptar y traducir diseños o programas re 
lizados por especialistas que llegan a través del oie 
oaricada si su PAR 
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de) y lo que no se debe (o no puede) hacer en la escuela. Este es un punto 
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de partida, una situación dada, pero no debe ser percibido como algo inmo- 


dificable, pues esos límites son en algún grado flexibles y transformables. 0 
Con mayor grado de ingenio, innovación o creatividad, los docentes dise - << 
ñan y programan dentro de este marco institucional. e 
La autonomía profesional y la autoridad de los docentes se en- 
cuentra en el terreno intermedio entre las presiones externas y la práctica 
posible en la propia escuela. Los modelos tecnicistas de planificación des- 
conocen esta problemática, como si hubiera formas de planificar o diseñar 
la enseñanza que fueran buenas independientemente de la situación. Aquí 
vale una reflexión: aunque el currículum y ciertos aspectos de la práctica 
de enseñanza se deciden más allá de cada docente, cada maestro y cada 
profesor tiene una responsabilidad profesional importante en relación con 
las cuestiones concretas del qué y el cómo enseñar. Es necesario tenerlo en 
cuenta, pues aun cuando los condicionamientos puedan ser muy eviden- 
tes, la tarea reflexiva del docente es necesaria y posible. Siempre se puede 
—dentro de un marco de restricciones razonables— realizar una tarea do- 
cente bien hecha, honesta y seria. 
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El segundo condicionante de la planificación que realiza el 


docente es el carácter complejo de la situación de enseñanza 
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por los siguientes motivos: 
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¡vOS, organizativos 
acciones tendientes hacia 










mediata. Las tareas que un docente deb 
; variadas y ocurren al mismo tiempo. El dia pues 
acción, tareas en sus rasgos generales, pero buena parte d 
be está regida por la inmediatez de las decisiones que tiene que 
tantemente. E . 
La enseñanza es una actividad en cierta medida impredecible. 
tica del docente en el aula no puede predecirse completamente, pues 
muchos los factores que intervienen en una situación de diálogo, en | 
conducta de un alumno o en la de todo un grupo. La mayoría de las co- 
sas que nos proponemos lograr con los alumnos son de naturaleza com- 
z pleja, son interpretables de manera diversa. 
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Prestar atención a estas cuestiones es lo que nos ha permitido E AN 
caracterizar la enseñanza como una actividad a la vez artística y cl DAN 
La gran pregunta es ¿cómo relacionar el carácter único y hasta cierto pun- 


to imprevisible de la práctica con la necesidad de contar con criterios y 7 
: principios de acción que nos sirvan para no inventar o improvisar constan- A 


' + ' a me, 





) temente? Más adelante intentaremos acercarnos a algunas respuestas al res- iO 


El tercer condicionante de la planificación que realiza el 
1 docente se relaciona con los distintos niveles de decisiones ds 





. y de diseño que funcionan en el sistema educativo 2 

; Los actores que intervienen en el sistema educativo asumen de- e: 
terminados roles y toman decisiones según el nivel en que se encuentran. —. 

É ficamos cuatro grandes niveles o instancias de decisión Y de planifi- o 
d: cación (revisar lo visto en el capítulo 1): | a ON 
A A 
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mologan los títulos y se organiza el trabajo de las escuela 
se toman decisiones respecto del perfil del sistema educati 
ra, la especificación de sus áreas, los co 
« La institución: en este nivel se desarrolla el proyecto de cada escuela, que 
se encuentra condicionado por los | Ineamientos del nivel macropolítico, 
pero que asume particularidades propias. En el nivel institucional se sue. 


s. En este nivel 


ntenidos mínimos, los horarios. 


* La situación de enseñanza: al desarrollar su trabajo, el docente debe to- 
mar decisiones en relación con las metas u objetivos a alcanzar, la selec- 
ción y la secuenciación de los contenidos, las actividades que propondrá, 
el tipo de presentación de los contenidos, los materiales que necesitará, 
la producción que les exigirá a los alumnos, la participación que propon- 
drá en sus clases, la evaluación. 

* Los textos y los materiales de enseñanza: los textos, las guías y los mate- 
riales que están a disposición o que son accesibles para los docentes in- 
fluyen muy fuertemente en la tarea de planificación. Por ejemplo, los tex- 
los escolares seleccionan y Organizan los contenidos, los secuencian y 
concretan sugerencias de actividades. 


Como se puede ver, hay distintos niveles de decisión 
planificación de qué y cómo enseñar. En los capítulos 1 y 
do el nivel macropolítico; en la parte final del capítulo 3 p 
cuestiones relacionadas con el nivel institucional. En este 
traremos sólo en el nivel de planificación y diseño del d 
3i bien el docente se inserta en Una situación y en un rol que predetermina 
muchas de las acciones y las decisiones que debe tomar, hay un espacio de 
diseño y planificación que le es propio y en el que el profesional de la en. 
señanza es irreemplazable. Este espacio puede ser amplio o sumamente res . 
tringido, según sean las decisiones que ya hayan sido tomadas en otras ins- 
tancias, las condiciones de trabajo del docente y los recursos de que dispon- 


ga la escuela para llevar adelante la tarea de pensar y organizar la práctica 
de enseñanza. 


, diseño y 
2 hemos analiza- 
lanteamos ciertas 
Capítulo nos cen- 
Ocente en el aula. 













VO, Su estructu- 
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los contenidos y las materias que estudiarán los alumnos; también se ho. a 
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El carácter público, científico y práctico del | 
de la enseñanza Mi 










de planificación y programa. Por planificación se entiende un plan gene- 
ral, científicamente organizado y frecuentemente de gran amplitud, para 7 
obtener un objetivo determinado, tal como el desarrollo económico, la in- - AE 
vestigación científica, el funcionamiento de una industria, etc. En cuanto a A 
la palabra programa, se refiere —entre otras acepciones— a la de un edic- 
to, bando o aviso público y a una serie ordenada de operaciones necesa- 
las para llevar a cabo un proyecto. 





El diseño de la enseñanza debe ser científico/reflexivo 


¿Qué significados encontramos en esas definiciones? Que la 
planificación es un plan científicamente organizado y que un programa se 
; refiere tanto a un aviso público como a una serie ordenada de operaciones. 
| A pesar del carácter histórico de las situaciones de enseñanza, no afirma- 
mos el espontaneísmo o la improvisación como estrategia de trabajo. La en- 
; señanza requiere reflexión y análisis; es decir, el empleo de criterios y di- 
rectrices que permitan pensar sobre la práctica antes, durante y después de 
llevarla a cabo. | 
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El diseño de la enseñanza debe ser práctico 
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1 Estos criterios y directrices tienen como propósito ayudar a de - 
E sarrollar la tarea de enseñar y no deben convertirse en obstáculos que la 
traben o la hagan sumamente engorrosa. El plan o el diseño es un instru- 
mento necesario, pero no puede tornarse una carga burocrática y antieco- 
nómica que sólo responda a las necesidades de papeleo de la escuela o al. 
control de la tarea docente. La acción de diseñar tiene como fin enrique -. ÓN 
cer, analizar y mejorar la tarea de enseñanza; debe servir para repensar la. : 
propia acción en términos prácticos*. De esta acción de diseñar devienen AS 
los planes. Los planes son el producto que concreta, materializa la refle- 00 
xión sobre qué, cómo, cuándo y con qué estrategias asistir el aprendizaje E Ud 
de los alumnos. Por lo tanto, los planes no tienen otra justificación que su 
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ES cha importancia a la necesidad de realizar planificaci 






y detalladas. La creencia que dominaba esa “obsesión planifi 
que el docente, en la medida en que detallara muy puntualme: 
que haría, dejaría de improvisar. Pero el resultado de esta hist na no 
esperado. Lo que sucedió fue que el docente empezó a producir Cal 
más papeles, planificaciones anuales, mensuales, quincenales, se 
diarias y de clase, carpetas didácticas, libros de temas, cuadros de d b 
tada donde se especificaban las conductas que cada alumno había alcan- 
zado.” De más está decir que estos maravillosos planes de papel muchas ve- 


t 


ces no tienen correlato alguno con lo que se hace en el aula. Así, en vezde 









































Uparse por reflexionar para mejorar la enseñanza, los maestros tuvie- 
ron que ocupar su escaso “tiempo libre” disponible para llenar planillas. Los 
planes son utilizados no por su función práctica respecto de la enseñanza 
sino como un mecanismo de control por parte de los directivos.* Hechos de 
esta naturaleza han ocurrido y aún ocurren en muchas instituciones escola- 
res donde las planificaciones formales con un formato que debe ser cui- 

mente respetado— ocupan mucho tiempo y energía pero no facilitan 
E Emiquecen la tarea de enseñanza. ÓN 
La planificación es un acto eminentemente práctico; se orienta 
en función de la acción y su objeto se realiza en la práctica. La planifica- 
ción, como los mapas, deben ser representaciones útiles. 
“Del Rigor en la Ciencia 
== En aquel Imperio, el Arte de la Cartografía logró 
tal Perfección que el Mapa de una sola Provincia 
ocupaba toda una Ciudad y el Mapa del Imperio, 
toda una Provincia. Con el tiempo, esos Mapas 
Desmesurados no satisficieron y los Colegios de 
Car grafos levantaron un Mapa del Imperio que 
tenía el tamaño del Imperio y Coincidía puntual- 
E mente con él. Menos Adictas al Estudio de la Carto - 
e ¿inge las Generaciones Siguientes entendieron que 






inútil y no sin Im 
















“dazadas Ruinas del Mapa, habitadas por Animales A 
endigos; en todo el País no hay otra rel AAA e a Ae e 
las Disciplinas Geográficas. a E 
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y por M 
quia de 
Suárez Miranda, Viajes de varones prudentes, 

libro cuarto, cap. XIV, Lérida, 1658 ”* 






De la lectura de este breve cuento y del cruce con el significa: > 
do de los términos “planificación” y “programa”, surge la necesidad del Bas aa en 
samento científico y reflexionado de todo diseño. Pero la sensación que nos. - 
queda es que este carácter metódico, sistemático y científicamente funda- 
mentado del diseño no debe convertirse en un obstáculo. El plan es nece- ÓN 
sario y requiere del conocimiento de psicología, de la disciplina a enseñar, A 
de una estrategia de enseñanza; también de un modo de ordenamiento. Pe-.. 
ro hacer planes no debe convertirse en una actividad antieconómica, Ca- 
rente de sentido. El sentido de todo diseño es guiar la acción, de modo que 
lo valioso es la acción y no el diseño mismo. 


El diseño de la enseñanza debe ser público 


Tercera característica que queremos destacar: el diseño de la en- 
señanza no es un acto estrictamente privado. Si bien puede realizarlo un fe- 
liz docente en soledad, debe estar abierto al intercambio y la discusión. No 
somos partidarios de que el docente convoque a una reunión de padres an- 
tes de realizar cada plan; sólo queremos llamar la atención sobre ciertas 
cuestiones: ¿quiénes participan del diseño y de la planificación? O, ¿quiénes 
no participan? ¿En qué participan? En nuestro sistema educativo la actividad 
de planificar está planteada, tradicionalmente, como un acto individual que 
realiza cada maestro o cada profesor para organizar las actividades de ense- 
ñanza que desarrolla con un grupo de alumnos o enseñando una asignatu- 
ra. Pero esta forma de hacer planes no es la única forma existente. 5e pue - 
de planificar por grado en forma individual, con otros docentes del mismo 
año, con otros docentes de la misma área, con otros docentes del mismo Ci - 
clo, con los docentes de materias especiales, con otros docentes en función 

de un proyecto especial que abarque distintos años, con todos los docentes 
de la institución, con los padres y, ¿por qué nof, con los alumnos. Claro es- 
tá que en cada instancia se pueden discutir, acordar o planificar distintos tl - 

pos de acciones, de diverso alcance O complejidad. Lo cierto es que si la es - 
cuela quiere que exista una cierta coherencia en los mensajes de la ense-.. 


ñanza, no debería dejar librada al buen entender e iniciativa de cada docen- 
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e —abierto a la discusión y al debate— de la planificación, 


Debemos pensar que planificar es un acto de gobierno y de 
control sobre los otros; es un proceso de toma de decisiones que involucra 
la vida de los demás. Decir esto no Implica quitarle al docente la responsa- 
bilidad central que le cabe en esta tarea. Simplemente, es un modo de re- 
cordar que los demás implicados en el asunto también tienen cosas para de- 


cir y aportar. 


Una tarea abierta: pensar la buena enseñanza 


Hemos dicho que lo que importa es la acción, no la planifica- 
ción misma. Esta proposición nos permite salir de las propuestas tecnicistas 
que elaboran planes más allá de los docentes, de los chicos, de las circuns- 
tancias sociales e inclusive de las décadas. La pregunta que se nos impone 
añora es: ¿Cómo planificar una buena enseñanza? ¿Cómo Organizar una en- 
señanza en la cual los docentes deben transmitir mensajes pero tomando en 
Cuenta la existencia de diversos “otros” llos alumnos, sus saberes previos, 
las demandas de la vida social, los padres, el currículum)? ¿Cómo pensar es- 
trategias para apoyar y luego retirar a tiempo ese apoyo a los alumnos? 

Ex profeso, hemos evitado dar una definición de lo que a nues. 
tro juicio es una buena enseñanza. Las pistas están a lo largo de todo el |¡- 
bro; algunas en forma explícita, otras se esconden bajo una sugerencia o 
tras una pregunta. Las escuelas y los equipos docentes deben reconstruir 


educativa. En todo Caso, es una noción, una idea reguladora que se va ar- 
Mando en nuestras cabezas (y en nuestros corazones) tras muchas lecturas, 
errores, idas y venidas, discusiones, experiencias, éxitos y fracasos. No que - 
remos, ni podemos, brindar ninguna fórmula al respecto. Podríamos acer. 


enseña bien algo bueno, tanto en el 
(que sea pertinente desde el punto de vi 
lidado por la ciencia), como en un sentido ético- 
ética y moralmente justificable su enseñanza en relación con el ideal de 
mundo y de hombre que se quiera transmitir). Podemos decir que una bue - 


na enseñanza es aquella que es eficaz en la tarea de brindar buenas ayudas 
para el aprendizaje. 


social y personal (que sea 


ea Algunos libros pueden decir que la buena enseñanza es trans- 
mitir lo más fielmente posible una selección de nociones científicas actua. 


y acción de diseñar y planificar. De all puede entenderse el carácter pú- 
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frecer oportunidades de exf 
a... El problema reside en que 10: 
enseñanza sea no está al margen de los valores, ( 
las preferencias culturales O de las opci 
No nodemos decir científicamente cómo d 
ena enseñanza. Ese es un asunto discutible, sujeto a lal 
«vas, los intereses, los deseos del que lo postula (sea és 
te una pers a, una institución o un grupo social). ¿ ué 0% mM. Ps 
efinitiva, la buena enseñanza? Es algo que los que E elfos api ÓN 
en la educación debemos descubrir, construir, exper mentar... ¡OR 
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El lector creerá ver en esto una actitud hul : to ee 





“soco comprometida” de nuestra parte. Estamos seguros, POLA 
contrario, de que se trata de ser coherentes con nuestra Con-= Mar: 
cepción de la enseñanza como una acción de “andamiaj 


' 
: 
es 
' 
4 
E, 
e 


A 


teetirada”. Sí no decimos cómo det - 000) 
es porque confiamos en que el lector podrá —a partir de las Mi... 
erencias, las ideas y las consi oraciones que hemos realizado a 
hasta aquí y que completaremos en el próximo capítulo— 5 O 
construir su propía concepción, su propia Idea regulativa, ¡Ac= 007 
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to de humildad o de confianza en lo que hemos escrito? ¡5etra- 





ta, quizás, de un convencimiento de que hemos montado un 
buen andamiaje y que el lectoraaprendiz podrá empezar a Ca- 
minar por sí mismo? ¿O será también que lo estamos invita Pedi 
a leer otros textos que pueden confirmar o desmentir lo que 
mos dicho y así iniciar su propio camino, un derrotero que 
| r termos —como ningún docente puede controlart ¿ 
É será esto último el triunto simultáneo del maestro y del apt 
diz: dejar de ser “maestro” y “aprendiz” para llegar a ser s 
auténticamente diferentes? do, 
Por lo tanto, sin poder o querer resolver « 
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Ei finitiva ni conclusiva la cuest a buena ens Ey 
: vo a través de pistas, 0d 

O bxito o de un fracaso 

po 1 la planificación e 
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OS Si el programa es la serie ordenada de operaciones necesarias 


y para llevar a cabo un proyecto, lo que intentaremos definir ahora son sus y 
variables. Estas variables son las cosas o aspectos de la realidad en las que 


debemos pensar si queremos planificar y desarrollar una actividad sistemá- 
tica de enseñanza. 

Cualquier diseño de la enseñanza debe tomar en cuenta Una se- 
rie de cuestiones o variables. A continuación enumeramos y describimos 
ocho cuestiones o variables básicas. Podrían ser más O podrían ser menos; 
se trata de convenciones útiles para pensar la acción.? Las variables con las 
que el docente puede trabajar para diseñar la enseñanza son: 


0 ii. E Mir e E - 


4 
7 


a) las metas, objetivos o expectativas de logro; 
D) la selección del/de los contenido/s: 
c) la organización y secuenciación del/de los contenido/s: 
a) las tareas y actividades; 
e) la selección de materiales y recursos; 
f) la participación de los alumnos: 
"la organización del escenario: 
h) la evaluación de los aprendizajes. 
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se refieren a aspiraciones 
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Sin embargo, en la enseñanza no sól ) $ | 
plicitamente buscadas. Muchas veces, el desarrc Á Jl 
mueve metas que no se pretendían. Esto | ede no ser grave o 
rar efectos colaterales no buscados que dificultan la ar ea y ri a 
planteo de la misma. Que esto ocurra forma parte de la imp 
complejidad de las situaciones de enseñanza, de r 1odo que l: 
bre es una dimensión que siempre debe acompañar al diseño. 

En el lenguaje vigente en nuestro pals en este mo PA 
tas u objetivos han recibido el nombre de expectativas de logro. 
mo aparecen en los C.B.C., acompañando la presentación de lo 
dos de cada bloque temático. Encontramos por ejemplo, Expectativas e 
gros del bloque 1 de Lengua al finalizar la EGB: A 





























“Los alumnos y las alumnas deberán: A 
Ser receptores activos y críticos de mensajes orales — ¿IS 
interpersonales y, especialmente, de los mensajes CAS 
dé los medios masivos de comunicación; a la vez, ON 
deberán ser participantes activos, comprometidos, AN 
respetuosos y flexibles en distintas situaciones de A 
comunicación oral de la vida social y cívica.”" | AR ÓN 





Toda acción de enseñanza supone la fijación de objetivos; sea. 
para Una clase determinada, un ciclo lectivo o una unidad de aprendizaje. 
Un objetivo puede ser Identificar los continentes y océanos por su nombr 
y ubicarlos en el mapa o Iniciarse en el conocimiento de la literatura arger 
tina. Los objetivos pueden ser muy específicos o generales, según a 
ción de enseñanza que se esté planificando. Por lo general, un objetivo. 
mo Describir gráficamente las parte de una planta) se formula vinculan 
un contenido a enseñar (las partes de una planta) con algún tipo de acti 
dad (describir en forma gráfica). Aquí debemos recordar que como hen 
planteado en el capítulo 5, toda situación de enseñanza supone la e 
cía de Un problema para el aprendiz, algo que el aprendiz es capaz de 4 
solver sI recibe la ayuda y el contenido necesario para enfrentarlo. Cuan 
Se plensa el objetivo de una clase se está intentando explicitar el pr 
WE Queremos plantear a los alumnos. A 
Hay muchas maneras y diversas técni E 
recisos y útiles. Lo que no debe olvi 
EA TR le, los Objetivos de la tarea ( 
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ente O QUE realicen sus trabajos de acuerde 





) CON ciertas pautas de orden 
“Je acuerdo con ciertas convenciones). Claro que no siempre sótano O 
jico escribir en una planificación estos “otros objetivos” paa 

te que el docente los tenga en cuenta: puede anotarlos en 
recordarlos durante la clase, puede reflexionarlos previame 
tearlos a los alumnos para que los conozca 
senten sugerencias, etc. 
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b. La selección del/de los contenido/s 


La selección del contenido a enseñar que realiza el maestro es 
necesaria porque es imposible o no es Conveniente presentar a los alumnos 
absolutamente todos los contenidos tal y como están delineados en el cur- 
rículum. Y dunque sean muy exhaustivas, las directrices curriculares no 
pueden determinar el contenido preciso de los temas, las aplicaciones y las 
actividades que serán objeto de enseñanza cotidiana. 

Para realizar la selección de los contenidos que efectivamente se 
quieren presentar a los alumnos, los docentes deben tener un conocimiento 
profundo de los mismos. Cuando esto no ocurre, se ven obligados a depen- 
der de la selección realizada por otros.'* El desarrollo de un tema, la ense- - 
Manza de técnicas o actitudes implica una selección de informaciones y de 
elementos para proponer al alumno. Para esto es necesario, ante todo, ubi- 
car y reconocer al contenido dentro del contexto de la especialidad, cono- 
cer su evolución histórica, sus derivaciones y relaciones con la vida cotidia- 
na. El docente, antes de seleccionar un contenido, debe investigar, leer, pro- 
fundizar acerca de lo que va a incluir como objeto de su enseñanza. De más 
está decir que no debería restringir su indagación a los libros que usarán los 
alumnos (manuales, libros de texto) sino que Siempre es conveniente recurrir 
a distintas fuentes, enfoques, perspectivas, para luego tomar la decisión de 
seleccionar un cierto contenido. La selección se hace a partir de un cierto 
“menú de opciones” que, por lo general, se encuentra en el documento cu- 
rricular. Pero esta selección no debe basarse en un texto único; debe surgir 
de la confrontación entre diferentes alternativas y perspectivas. En síntesis, si 
bien el currículum ya trae una selección efectuada a partir de ciertos crite-. 
rios, el docente debe ir un poco más allá de lo que éste le plantea y abordar 
Otros textos para poder realizar la selección de los contenidos. AN 
Hay otro aspecto de la selección que queremos destacar: es la 
interpretación y contextualización que el docente debe realizar. Tom 2mos, 
por ejemplo, los siguientes contenidos: E 

















4 





o al ER a AS > 3 
¡ | HAL RN z 
dd - Ñ p E : i 5 e e has 7 » y As . LA Y " » Ay 
lr | | Ad ; E 
e A | a a E n | a a . 1 : ¿ y A j hh fo d ; E E E ++ de D ls Pig Pl y" 
e ' 1 a > ; ' / " il > * _ + : la ns » Pa "e ' Y y Ms Gp Ñ qe 2d - j A 
. ; a e E. ] A Pp” A “y de A a de EN A Ll Cr 
; ; ' 14 A, PE pa AVI Es a 
; » ñ LL as Y iS y yl ADE yl 7 "Sy y , 
b 7 | 15” + hs E E SAA ñ Ñ 
» y AE AU E 
: , / / A p le " e "Y " " 
- » Is 3 le . 47 E 
A ¿ 


crita, Lectura, Segundo Ciclo. Contenidos Con “=: 
ceptuales: 

Hecho y opinión. Relaciones semánticas. Correla- 
ción verbal, 

Lectura de los medios de comunicación social: pe- 
riódico (titular, sección, noticia, hecho y opinión); 
televisión (series, concursos, programas de entrete- 
nimientos, informativos); publicidad gráfica y au- 
diovisual; franja horaria y espectador tipo.”?? 


Es evidente que, así como están planteados estos contenidos, 
no podrán ser presentados a los alumnos del segundo ciclo de la EGB. Ha- 
brá que pensar qué es lo que hay que presentar a los chicos para concretar 
estos contenidos que aquí se plantean. Los manuales y los libros de texto 
realizan su propia intepretación del currículum y, sobre esa base, seleccio- 
nan contenidos a enseñar. Pero el docente deberá profundizar sus conoci- 
mientos linguísticos para poder realizar su propio recorte de contenidos. Es- 
to es lo que le permitirá poner más el acento en una problemática o en otra, 
dedicarle más tiempo a un contenido que a otro, etcétera. 

Siguiendo la teoría curricular ya vigente desde fines de los años 
sesenta (por ejemplo, a H. Taba), se distinguen en la actualidad en nuestro 
país tres tipos de contenidos: contenidos conceptuales (hechos, ideas y 
conceptos), contenidos procedimentales (interpretación de datos, aplica- 
ción de hechos y conceptos, habilidades, etc.) y contenidos actitudinales 
(valores, actitudes, y sentimientos). Siguiendo con el ejemplo anterior, a los 
contenidos conceptuales enunciados más arriba les agregamos ahora: 


CBC para la EGB, Lengua. Bloque 2: Lengua Escri- 
ta, Lectura, Segundo Ciclo. Contenidos Procedi- 
mentales: 

Empleo de estrategias lingúísticas de lectura: reco - 
nocimiento de la estructura textual. Identificación de 
elementos nucleares y periféricos (discriminación 
informativa). Jerarquización de la información. 
Identificación de hechos y opiniones en el texto. 
Elaboración de inferencias y fundamentación de 
opiniones. Reconocimiento de relaciones en el in - 
terior del texto: causa-efecto, correlaciones tempo- 
rales, etc. E 
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Contenidos Actitudinales: Bloque 7 a 
Respeto por las producciones de otros ha la me 
Disposiciones favorables para contrastar argume 


taciones y producciones. 


ce claro es que el diseño debe tomar en cuenta, si- 
de contenidos. Aunque esto no necesariamen- 
el docente, al planificar una clase, Una 
enta estas dimensiones de lo 


Lo que pare 
multáneamente, los tres tipos 
te será escrito, es conveniente que 
unidad o una semana de trabajo, tenga en Cu A 
enseñado y las piense como cosas que se seleccionan y que deben pa des- 
tacadas. Nunca se selecciona un contenido, sino contenidos, en plural. | 

La precisión y delimitación de los contenidos, lo que general- 
mente se llama el alcance de los contenidos, depende sobre todo del tiem- 
po disponible para desarrollarlo. El tiempo escolar siempre es insuficiente 
frente al cúmulo de conocimiento existente y por eso el tiempo afecta a la 
selección de contenidos que se realiza. Frente a la selección que se impo- 
ne cabe adoptar dos puntos de vista que son polares: 





a) se puede elegir entre tratar muchos temas, donde el problema consiste en la 
forma superficial en que deberán tocarse los diversos aspectos o la imposi- 
bilidad de detenerse en aquellos que susciten mayor interés o requieran otro 
tipo de tratamiento 

b) o se puede elegir tratar unos pocos temas en la creencia que estos serán 
profundamente formativos y sustanciales. 


La necesidad de la selección nos confronta con la cuestión de 
la extensión y la profundidad, con el problema de la cantidad y la calidad. 
Generalmente, en los curricula de los sistemas educativos se elige la prime- 
ra Opción. Brindar panoramas amplios o promover trabajos temáticamente 
más acotados y complejos; no hay una regla para decidir en forma objetiva. 
La decisión depende de muchos factores: la disc; plina, los recursos disponi - 
bles, los intereses y capacidades del docente y del alumno, la amplitud d 

a o, la amplitud de 
textos y materiales con los que se cuenta, la posición de los directivos, la 
tradición de la e la, etcéter AE 

Jn de la escuela, etcétera. 


C. La organización y secuenciación del/de los contenido/s 


pe La organización de los contenid mm 
PIEJO, ya que muchos saberes o técnicas tienen 
e o 9 INN) 

cimiento que se han ido especializando y parcelando progresi 
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a A os visto en el capítulo 1, la solución escolar a € atra 
la ión de áreas, asignaturas, disciplinas, centros de inte 





A 
: 
i 

n 








y de organización del contenido son diversas” y, según sean | 
























vos y las estrategias de enseñanzas propuestas, e1/0s dos e 
"dependiendo del nivel de enseñanza y 31 NO hay una orlen ció 
escuela en sentido contrario organizar lOs contenidos que vá ñ y 
tar a sus alumnos de acuerdo con su dba dl entender, siempre qUe $6 sí 
ta seguro de que puede llevar esta tarea a cabo. Pero el marco Aenaral 
ra organizar el contenido le viene dado al docente or la parcelación 
via en áreas curriculares y por las especialidades de los docentes mis 
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contenidos de Física, de Matemáticas, de Ciencias Sociales. También 
demos hablar hoy de contenidos del Bloque 1 o del Bloque 3, o 

Cuando tenemos un único docente que desarrolla todas o va. 
rias áreas curriculares —como es el caso de los docentes de 1% y 2% cido 
de EGB—, éste tiene mayor libertad para organizar y ordenar en el ejetem. 
poral (secuencia) los contenidos, estableciendo las relaciones entre ellos. 




















Cuando éste no es el caso, sólo la planificación conjunta entre varios pro- 07 
icaz entre los con- AS 

dinación en materia de contenidos. Esta coordinación puede trabajar 

la secuencia (contenidos que se siguen de un año a otro), la organizac 


fesores puede lograr una organización y secuenciación e JOR 

tenidos. El trabajo en equipo y la organización escolar exigen de una coor- 7 
(contenidos que se tratan en cada área) y la integración (contenidos que se a Y 
trabajan en forma simultánea o conjunta entre dos docentes o áreas). A 












En la organización de los contenidos podemos encontrar, Ds 
camente, tres criterios: a) la organización del contenido por d ¿OS 





la organización del contenido por actividades e intereses y c) la organiza e 
ción del contenido por temas o proyectos de trabajo. AS 







'ganización del contenido por disciplinas se toma en cu 
pecialización del conocimiento en campos disciplinares, con 
mentaciones teóricas y epistemoló 
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manifiesto lo fácil que puede resultar cuestionar el A 


criterio de representatividad de los elegidos más 
a114 del dominio de una tradición, la inercia de una 
continuidad o el gremialismo de unos especialis- 


,15 
tas.” 


¡a organización del contenido por disciplinas prioriza los nexos sistemá- 
icos y lógicos desde el punto de vista del especialista y del adulto. Esta 
perspectiva facilita el trabajo del docente porque le brinda un orden ya 
dado al contenido que va a presentar a sus alumnos. El problema de este 
tipo de organización es que, buena parte:de las veces, no coincide con 
los esquemas de significación ni con los intereses o las formas de ver de 
los aprendices. 

* La organización de los contenidos por actividades e intereses sigue la tra- 
dición del movimiento de la Escuela Nueva y se basa en el postulado de 
que las preferencias de los estudiantes deben ser la base para la selección, 
organización y secuenciación de los contenidos. De acuerdo con esta 
postura, la escuela tiene que preocuparse por la vida actual de los alum- 
nos, por sus intereses y deseos; de modo que su tarea es guiar y ayudar a 
los estudiantes a escoger las partes más satisfactorias e interesantes de la 
vida como contenido para su actividad escolar. En vez de presentar a los 
alumnos los contenidos disciplinarios-científicos en su desarrollo, se de- 
be introducir a los alumnos en un proceso de búsqueda y exploración 
personal y grupal, priorizando los nexos psicológicos y significativos del 
aprendiz por sobre tos nexos lógicos del especialista. Pero responder a los 
intereses de los alumnos no significa que se tomarán como eje de organi- 
zación de los contenidos los intereses de un grupo en particular, El docen- 
te, conociendo los intereses de sus alumnos según la edad y el contexto 
sociocultural, debe basarse en su experiencia práctica para proponer sa- 
beres organizados y secuericiados de manera tal que sean más “amiga - 
bles” para los aprendices. Esta forma de organización del contenido tiene 
gran difusión en el nivel inicial y en los primeros años de la escolaridad 
básica. 

* La organización de los contenidos por temas o proyectos permite rom- 
per con el parcelamiento de las asignaturas, tomar en consideración los 
intereses de los alumnos y relacionar los contenidos por áreas problemá- 
ticas. Este enfoque toma en cuenta la complejidad de las situaciones de 
enseñanza y una visión del mundo más integrada y comprensiva y no por: 

disciplinas. En vez de presentar a los alumnos los contenidos disciplina = 
rios-científicos en su desarrollo, se debe introducir a los alumnos en el: 
proceso de investigación en temas o problemas de debate social (conta - 


y 





A 
E) y t ol V > 
. O el RA 
e ET 
! LE ON 
5 A 
pl 












dl e. r > yr + '. Es a r » ve a 
A t : E SES A LR 
ys Pr “y » E y W 4 A el ás dl : 5 4 e ae 
CA e e > dl y y q De Les Oz 
K > E 5 AS su Á k 
» o la EA 
A ) AA AO 
. , ' "N e A 
A E, coll , ES e 
e” - A q wi a! 
; ; EE e OR 
y y me E Je 
edi 7) 
1 







minación, racismo, crisis de la ciudad, supe 


























Nexos socialmente significativos como forma de reconstruir | 


a ON >UPone contar con un currículum que per 
nacen permanente. Desde este enfoque se pueden la 

mas que son cruzados por diferentes disciplinas cie ds 
generar un planteo multidisciplinario en relación al rss e | 
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. . La integración pedagógica del conocimiento no arma A 
lógico de los conocimientos construidos dentro de cada Lan 
ma en cuenta pero no los considera como un orden absolute 
4 busca presentar los contenidos de la forma más adecuada para Í 
3 aprendizaje significativo. os: 
E 3! volvemos ahora sobre la cuestión de la secuencia de los cor 
il tenidos, ésta puede ser de asignaturas o materias (Física /l va después d 
Ñ- sica /), de grandes bloques (el surgimiento del mundo moderno y 























ES la segunda Guerra Mundial), de temas específicos (fracciones antes que bdo 
$ cimales), de grupos de conceptos, de principios, de habilidad Íficas. 


A Es espec: 
Los siguientes son los tipos más usuales de secuencias tal como aparecen : 
en la programación de las situaciones de enseñanza: | AN 





4 


a a y e 
A 





¿o L 


. 
de 


—P E Led 4= - 


' 


e el mundo real: la secuencia del contenido reflejará las relaciones esp: 
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4 ciales, temporales o de atributos físicos que se producen en el A 
4 real (por ejemplo: las partes de las plantas siguiendo una cierta di: dE 
ción en el espacio, acontecimientos históricos secuenciados cronol a 


mente, clasificación de objetos según sus cualidades físicas). 

e las relaciones conceptuales: la secuencia del contenido reflejará las 
ciones entre los conceptos siguiendo una estructura lógica. Para er 
der un concepto se deberá haber entendido el concepto inmediato : 
rior en la cadena lógica (por ejemplo, la secuenciación de la mate 
ca responde a este criterio, ya que es donde más claramente se tran 
renta la fuerza de la disciplina). Ao 

* la indagación: la secuencia del contenido reflejará la lógica y los 
dos de investigación en cada disciplina o área de pensamiento, 

» la lógica del aprendizaje: la secuencia del contenido se realiza en fun 
de alcanzar aprendizajes cada vez más complejos, dejando de lado 
gica propia de las disciplinas. Se toman en cuenta los pr 

nados con el grado de dificultad del contenido, la ir terna! 

tenido, los saberes previos que son nece 
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7 E E ia 
=> d. Las tareas y actividades 


Para que los objetivos puedan ser plasmados y para que los con- 
tenidos sean presentados, experimentados e internalizados por los aprendi- 
ces es preciso desarrollar diversas actividades y tareas escolares. Aquí resi- 
de uno de los principales retos que enfrentan los docentes: convertir los 
contenidos en actividades que constituyan verdaderas experiencias de 
aprendizaje'”. 
Las tareas son las formas como los alumnos entran en contacto 

con los contenidos. Dependiendo de lo que hagan se implicarán y se ela- 
cionarán con el contenido de determinada manera. Lo que sucede a partir 
de lo que el docente propone depende de la complejidad de los contenidos, 
de la actitud del docente, del grupo de alumnos, de la edad de los alumnos, 
del contexto más general en que esta situación educativa transcurra, etc. Ál 
realizar las actividades, el alumno lee, comprende, asimila, relaciona, ex- 
presa, observa, analiza, discute con los demás, aplica, compara, deduce, 
generaliza, transfiere, siente, razona, construye, produce.!” Y, a través de to- 
do esto, aprende de determinada manera. 

Los docentes necesitan contar con un repertorio de tareas apro- 
piadas, para poder poder elegir en el momento preciso aquellas más ade- 
cuadas y estimulantes. Este repertorio puede ser construido por el docente 
mismo en el desarrollo de su práctica o puede ser organizado por los espe- 
cialistas de las empresas editoriales y plasmado en las actividades propues- 
tas por los manuales y los libros de texto, El docente puede desplegar un pa- 
trón reiterativo, MONÓtONO, previsible de actividades. Es el caso del docen- 
. que se suela denominar “tradicional”, apegado a las rutinas de la copia, 
o pactand de ca cado de mapas. Otros docen - 

/ Contiados en su capacidad de inventiva, organizan las actividades de 
aula sobre la marcha: miran el tema a desarrollar y sugieren a los alumnos 
una actividad. Pero el resultado de este último modo de actuar se asemeja 
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- en muchos aspectos al del docente más tradicional: el patrón de actividades 
a a empobrece, los desafíos planteados a sus alumnos se rutinizan, la activi - 
ea dad empieza a girar sobre la actividad misma y no sobre los contenidos Jue 
Se Intentan transmiti r. En este segundo modo de actuar se corre el mo, de 
a or JO que constituye un supuesto altamente 
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con el paso del tiempo, va conform 
nalizando un “fichero” y UN pri sa, pl de ss que caracteriza 
señanza. El patrón de activida de q A i E Í de Ea EN S. 
aunque algunas rutinas pueden ser sumamente 0068 08 Poma 
chero” se forma con experiencias propias y aportes; 58 Ya sei 
con los años de doc encia y se majo con el estudio y la búsquec a pe NA 
rente de nuevas formas de promoción del aprendizaje y pa 
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de pensamiento es interesante considerar los criterios de selección de ac 
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vidades propuestos por Raths”, que pueden servir de guía, de principios 
orientadores, para la formulación de actividades. Según Raths, son másva. 






liosas aquellas actividades o propuestas de actividad que: 
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mo desarrollarla y ver las consecuencias de su elección. 
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vestigar, exponer, observar, entrevistar, participar en simulaciones, etc.en 
lugar de ocupar un papel pasivo: escuchar , rellenar fichas, participar en pz ATA 


discusiones rutinarias con el docente, etcétera. 
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e Permiten o estimulan al alumno a comprometerse en la investigación de ES 0 
las ideas, en la aplicación de procesos intelectuales o en problemas per= 


sonales y sociales. Implicarse en cuestiones acerca de la verdad, la justi- 
cia, la belleza; comprobar hipótesis, identificar supuestos. Las activida 


des planteadas de esta manera manifiestan una intencionalidad modeli- 
zadora por parte del docente y contribuyen a la formación más general 
del alumno, más allá del contenido puntual de que se trate. EY 
* Implica al alumno en una relación amplia y diversificada de contacto con 
las realidades —tocar, manipular, aplicar, examinar, explorar, construir, 
superando el pintar, escribir y narrar como opciones únicas. EN 
* La actividad se volverá más significativa si en ella los alumnos se impli- 


can con diferentes intereses y niveles de capacidad: imaginar, comparar, 
clasificar o resumir son tareas que no imponen normas de rendimiento y 


..MU€ per miten la producción de resultados diversos y divergentes. da 
* La actividad debe permitir y estimular en los alumnos el examen 








 £T Nexos con situaciones nuevas, de modo de establecer continuidades 
Etre lo ya aprendido y lo que se puede aprender. GA 


ideas O los procesos intelectu ales ya ex istentes para que puedan estable- A 
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cavidad tendrá más valor educativo 51 les exige a los alumnos detener- 

Sl on 5 no se sul pen además son abordados de manera fragmenta- 

e ria y caótica por A medios A IÓN llos problemas de género, de- 

E cigualdad social, responsabilidad hacia los semejantes, guerra, paz, y 

E etcétera) > 

> . La actividad debería llevar a la aceptación consciente del riesgo, la posi- 

bilidad del fracaso, de la utilidad de la crítica y la existencia de la incer- 
tidumbre que obliga a salirse de caminos transitados, ya probados. 

» La actividad será más valiosa si le permite al alumno volver sobre su es- 
fuerzo inicial; si le permite rever, repensar, revisar y perfeccionar lo ya he- 
cho, por contraposición a aquella actividad que sólo requiere completar 
algo ya dado, sin dar un lugar a la crítica, al error o al perfeccionamien- 
to progresivo. 

e La actividad debería permitir al alumno controlar lo que va haciendo 
—<como forma de autorregulación— a través de la aplicación y dominio 
de reglas significativas. 

e La actividad debería darle al alumno la oportunidad de planificar y parti- 
cipar con otros en el desarrollo y en los resultados de la tarea misma. 

e La actividad tendría que incluir los intereses de los alumnos de modo que 
éstos se comprometan personalmente en ella. 
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A la consideración de los principios de Raths, podemos incor- 
porarle aquellas otras cuestiones que debemos tomar en cuenta en el mo- 
mento de formular las actividades: 
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e Es necesario formular las actividades, las tareas y las rutinas escolares en 
coherencia con los fines generales de la educación que se dicen buscar, 

e Es preciso analizar si la actividad es la más adecuada para promover la in- 

ternalización de determinados contenidos. 

e Deberán considerarse los procesos de aprendizaje de los alumnos que se 

quieren estimular por medio de esa actividad. 

e Es preciso considerar la motivación que la actividad puede despertar y el 

significado que puede adquirir para los alumnos. | O 

e Es preciso tratar de anticipar la globalidad de efectos posibles, buscados Mi 

no buscados que la misma actividad generará. ena 

e El tipo de actividad que se propone producirá un cierto tipo de compor- 

tamiento en los alumnos, pero también exigirá un determi nado PA 

sr as 

e La actividad requerirá ciertas condiciones organizativas en relación ares. 
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la planificada deberá establecer conexiones 
ES previas y dejar abiertas las puertas para las activi 
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da se Al comenzar un curso, una unidad o un tema nos nia 
¿Las actividades generadas permiten analizar los conocimientos 
los alumnos? ¿Plantean el conocimiento de forma que 
¿Son adecuadas al nivel de desarrollo de los alumnos? ¿Constituyen ur 
safío abordable para los alumnos a partir de sus compete: clas ¿cal 
¿Ayudan a provocar un conflicto en sus formas habituales de pensar, a hi 
] o sentir? ¿Estimulan el fortalecimiento de la autoestima y el autos se ad 
$ en los alumnos? ¿Los ayudan a adquirir habilidades relacionadas co 
aprender a aprender? ON 
De todo lo dicho podemos arribar a la siguiente conclusión: e 
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: en la formulación y puesta en práctica de las tareas de enseñanza y de las 
actividades para los alumnos donde se traducen las ideas reguladoras del 
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4 cuerpo docente. Es aquí —mucho más que en la declaración de fines oín- 
el tenciones— donde se manifiestan las filosofías de la enseñanza. Y es pores- 
ql to que el tema de las actividades no es un simple ítem que se debe llenar — 
en una planificación, sino que se nos presenta como un campo problemá- 
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Y tico que requiere de atención y de reflexión permanente. ÓN 


: e. La selección de materiales y recursos AN 
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La presentación del contenido a los alumnos requiere de sop: 
tes sobre los que los alumnos realizarán las actividades; estos soportes 
herramientas materiales y simbólicas que permiten la expresión y el de 
rrollo de habilidades cognitivas, prácticas y afectivas. El recurso más utili- 
zado en la situación educativa es también el más utilizado fuera de la es- 
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Poe cuela: el lenguaje. El lenguaje hablado o escrito es el medio principal a t 
Me vés del cual el conocimiento y la sensibilidad se construyen, almacer A 
y expresan. Conocemos y codificamos nuestra oct 
$ labras, pero también a través de fórmulas, gráficos, imágenes MA 
pd vimiento, de modelos y del contacto directo con las cosas. 
Los desarrollos tecnológicos modifican y reorganizan 
ze mas de conocer y organizar el mundo, tanto dentr 
2 cuela. No se piensa hoy del mismo modo que anles 
escritura o la imprenta y no se pensará igual cent 
, partir de la inclusión generalizada de '2 
anizó sobre un elemento centra 
uficiente sobre la necestc 
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reas de en a ar ' E vo. NE 
begeógito Di clásico MArula sino a la literatura, dl A 
nos referimos al llbro Es mati : LUN de atractivas URERRAOROA al CP 
ada de ectura sistemática, « A RUE as n su escolaridau Le” pe 
curso de la lecture turas leen nuestros alumnos € E ad 
Euántas novelas de aventuras leen A e ntacenteros de lectur 
“uántas novelas de av RA s placenter 1 
Si " ¿Cuántas escuelas hacen funcionar Ensaalcris en la escuela media? 
individual o colectiva? ¿Cuántos HOros e adudl mundos, historias, SU- 
fllibro —el buen libro— es una AQUI aO A curso. La lectura de obras 
see su papel en la escuela no es el de un mero Teculot. e < fragmentos O 
fatos; su papel en la es A ¡as o de pequeños fragmen 
v libros completos -=y no de meras Equal de cualquier enseñanza. 
ú apitulos- es un objetivo y UN coneniao Centura bea aos pero que sirve 
Y una máxima que conviene a toga si de la pluralidad: los 
especialmente en el caso de los recursos a utilizar, es de vas— deben ser, en 
textos sobre un tema -—asÍí como las visiones O perspe aseñar con libros de 
y medida de lo posible, plurales. La historia se puede ensen ) Ea 
la medida GO 10 POS! NO, E Ue ASS de a ero también 
ristoria comparando las opiniones de diversos historiadores, peto te 
historia comparando las opiniones las de Avis icas, de one 
se puede promover el aprendizaje a través de filmes, de 


las, de cuadros estadísticos, de mapas. La capacidad de la lectura y pá 
za de la interpretación se desarrolla con la abundancia de registros, e cos 
saciones y de informaciones. Cabe, eso sí, al maestro, disponer una Cle 
intención educadora para que esa abundancia no derive en confusión o en 
sinsentido para el aprendiz poco entrenado en ciertas áreas del saber y del 
hacer. 





gable del libro en las ta 





Pero uno de los grandes reclamos que se le hacen a la escuela 
hoy es la no incorporación de los más recientes desarrollos tecnológicos y 
la cultura de la imagen: la informática, las telecomunicaciones, el trata- 
miento digital de la imagen y el sonido. Nunca como en la actualidad, las 
tecnologías de la comunicación generaron tantos medios de expresar ideas 
(y “no-ideas”, aunque tal cosa no existe) bajo distintas formas, ni sus men- 
sajes alcanzaron a tantas personas. Mientras tanto, la escuela y buena parte 
de los docentes siguen (o seguimos) aferrados exclusivamente a las forma de 
comunicación de la cultura de la Galaxia Gutemberg”. Las nuevas tecno- 
logías entran en la educación como contenido de talleres y de actividades 
cn lo qua a ás que como un medio global que y 
ri Bd el o no— vd ormas de comunicar, enseñar, 
o aia Lt especialidades, temas o asuntos. Hasta aho - 
o il aleanlóto . Ma AE en la escuela, es frecuente que 
curso más a disposición del E enseñanza existentes, como un re - 
10 docente. 
derá de las Ep oblemática sobre qué recursos utilizar está abierta: depen - 
5 Características propias del contenido, de las finalidades que « 
do, de las finalidades que se 
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a actividad y al contenido mismo. Es imposible de separar “con 
efiere a la utilización de los recursos El.” 
ido: enseñar historia usando la televisión y 
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o recurriendo solamente al texto escrito brinda a los alumnos ol AN 
acercamiento totalmente diferente, a partir de los cuales se puede jugar | ! 
aversión o la atracción por el conocimiento histórico. cs 





f. La participación de los alumnos 


En las condiciones de trabajo usuales, los docentes se encuen - 
tran con un grupo-clase al que deben atender y con el cual deben desarro- 
llar las tareas de enseñanza. Generalmente, el docente no tiene el tiempo 
ni los recursos disponibles para realizar una tarea de seguimiento muy per- 
sonalizada de cada alumno en cada una de las actividades. La búsqueda y 
puesta en práctica de estrategias individualizadas se encuentra lejos de las 
prácticas habituales dentro de nuestro sistema educativo (y, quizás, lejos 
también de sus posibilidades materiales). El docente debe, por lo tanto, 
abordar la diversidad de su alumnado y la individualidad de cada aprendiz 
a partir de estrategias que le permitan atender a la variedad sin remitir a ca- 
sos individuales. Así, por ejemplo, es conveniente que las tareas no sean 
siempre las mismas ni idénticas para todos los alumnos. Trabajar sobre un 
mismo contenido en equipos variables con diversas actividades permite dar 
cuenta de esa diversidad de capacidades e intereses. También puede ser útil 
generar consignas y formas de trabajo que los alumnos puedan seguir so- 
los, independientemente del docente (con guías de aprendizaje o proyec- 
tos individuales), de modo que éste pueda ir acompañando a cada uno 
cuandó presente dificultades, orientando la tarea en los casos puntuales, 
mientras todo el grupo la está realizando. 

Pero también es necesario señalar la importancia de promover 
el compromiso del estudiante (en la medida de sus posibilidades y de su 
edad) en el diseño, la ejecución y la evaluación de la tarea. Si este compro- 
miso personal y grupal existe y se trabaja de manera explícita, el clima de 
trabajo y la convivencia empiezan a formar parte de la tarea misma. El ' 
compromiso, la concentración y la disciplina que se requieren para reali- 


Zar una actividad empiezan —de este modo— a formar parte del orden das. 1: 
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sá La participación de los alumnos no significa que éstos Pa ae 
7 A decidir lo que se va a aprender o no en el aula. Los alumnos pue A 
» repagi Dio caia e plan de trabajo pr Opuesto por el docente, ge- O 
eras tareas alternativas, analizar el trabajo individual o colectivo realizado 

buscar materiales y recursos más allá de la escuela, organizar actividades ; 
oropias en forma autónoma. A 0 AS 





La organización del escenario 


Ua 


; La actividad de enseñanza ocurre dentro de un escenario defi - 
mido por el tiempo disponible para la tarea, el espacio en que se desenvol- 
verá y el agrupamiento o la forma en que estarán distribuidos los alumnos 
centro de ese espacio. En relación a las tres dimensiones fundantes de cual- 
quier estrategia de enseñanza, el docente podrá decidir —en mayor o me- 
nor medida— cuánto tiempo le destinará a una tarea, cómo dispondrá el 
mobiliario y los recursos y si sus alumnos trabajarán solos, en pequeños gru- 
pos, todos juntos o con alumnos de otros grupos, grados, años o secciones. 

Los factores institucionales y materiales (la cantidad y el tama- 
ño de las aulas, la disponibilidad de espacios alternativos, el equipamiento) 
inciden fuertemente en las decisiones respecto del uso del tiempo, del es- 
pacio y la forma de agrupamiento de los alumnos. No será igual la organi- 
zación de las actividades si el docente cuenta con dos módulos de cuaren- 
ta minutos obligatoriamente seccionados por un recreo, que si cuenta con 

uno de ochenta dentro del cual puede disponer libremente de interrupcio- 

nes en la actividad. Si los pupitres están atornillados al piso será difícil cam- 
niar la disposición espacial y relacional dentro del aula. 

En cuanto al agrupamiento de los alumnos, el docente deberá 
considerar que hay tareas que es conveniente realizar de manera individual, 
en pegueños grupos o en grupo total, dependiendo del contenido, la homo - 
geneidad o heterogeneidad del grupo, el nivel de conocimientos, etc. Los 
agrupamientos pueden ser fijos y permanentes o flexibles y circunstanciales, 
dependientes del tipo de tarea que se realice. Podemos decir, a grandes ras- e E 
gos, que los agrupamientos fijos tienden a crear estereotipos en los miem AN 2d : 
bros que los componen (el caso de los grados A, B y € que agrupan alum- E 3 
nos según su rendimiento o las hileras o filas que agrupan a chi cos con “pro- 

blemas de disciplina”). Los agrupamientos flexibles tienen como ventaja 43 
que permiten que los alumnos jueguen d istintos ro | es, según su capacidad, 
su interés y que se acostumbren a funcionar con dife rentes comp A a 5 
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Jocente necesita de dicha información para realizar modificaciones en las 
so en cuenta o para ofrecer ayudas adicionales a los alumnos que lone-. | 
cesitan. | | 





La evaluación tiene que ver entonces no sólo con los instrumen- 
tos de acreditación, sino con todas las producciones exigidas a través de las 
cuales el alumno pueda manifestar o expresar lo que sabe, lo que ha apren- 
dido. Al momento de realizar la planificación, el docente debe tener presen- 
te qué y cuánto les va exigir y cuáles van a ser los niveles o estándares que 
determinarán si un producto, un conocimiento o una habilidad se ha alcan- 
zado. La evaluación forma parte de esta necesidad de anticipación que la 
actividad de enseñanza requiere. | 


Reflexiones finales: sobre la diversidad 
y dificultad de los planes en la enseñanza 


e En la escuela existen distintos tipos de planes que están deter- 
minados por el tiempo que se intenta abarcar en el diseño y con los proce- 
sos que se pretende prefigurar (el “qué” de lo que se va a planificar): 


* Respecto del tiempo, no es lo mismo planificar la tarea a) para todo el 
año, b) para un mes o dos semanas de trabajo, c) para la clase de mate- 
mática del día lunes. En el primer caso, lo más probable es que el maes- 
tro realice una selección general de los contenidos que se propone pre - 
sentarles a sus alumnos a lo largo de los meses y una identificación de los 
objetivos más generales, lo cual que le dará un perfil general de la mate- 
rla O asignatura. En el segundo caso (la planificación de un mes o de una 
quincena), seguramente, tomará como base la distribución anual de los 
temas, elaborará la secuencia de contenidos, pensará en líneas generales 
algunas de sus actividades (sobre todo, las iniciales) y la forma que asu SN 
mirá la evaluación o los productos finales esperados. En el último cas o (la Pe 
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e se planifica, los planes varían si se trata de disen... + 
coordinar una unidad de aprendizaje, una actividad conjunta entre de 0 
E tintos grados o los contenidos a desarrollar en el Segundo Ciclo par y 8 
E 4rea de matemáticas. La relevancia de las variables mencionadas ria A 
E cuestiones que habrá que precisar en cada caso irán variando. AN 





Los planes, cuando se los piensa como operaciones prácticas, 
como concreciones escritas o mentales de un determinado raciocinio o es- 
trategía de enseñanza, deben ser diversos. Por eso no hemos brindado fár- 
mulas, modelos o planillas para la planificación anual, de unidad o de cla- 

É se. Hemos intentado explicitar una serie de criterios que el lector, en el ejer- 
4 cicio de la tarea, podrá ir ajustando, mejorando, concretando en instrumen- 
E tos que le vengan bien a la medida de sus intenciones como educador. 

Frente al gran cúmulo de cuestiones abordadas, un estudiante 
de profesorado podría decirse: ¿qué estoy haciendo yo acá?!! Calma. La en- 
señanza es una actividad compleja pero no es una actividad imposible de 
realizarse ni de realizarse bien. 

La tarea de reflexión sobre la actividad en sí de enseñanza es 
importante ya que nos permite conocerla para poder actuar e interactuar 
cada vez mejor. En esto será de gran ayuda el momento de la planificación. 
De cara a los múltiples condicionantes de las situaciones de enseñanza (el 
currículum y el cuerpo de contenidos, las diversas filosofías de la enseñan - 
za O ideas reguladoras, la evaluación que deberá hacerse de los alumnos, 
los ritmos de trabajo impuestos por el contexto social e institucional) el di- 
seño de la práctica de enseñanza nos servirá de guía, de eje vertebrador y 
nos permitirá pensar una y otra vez sobre nuestra propia tarea. Como un. 

puente sutil tendido entre la provisionalidad del conocimiento y la incerti-' 
-dumbre de la situación educativa, el diseño y la planificación constituyen 
UN mMOmento y una herramienta para afirmar nuestra condición de enseñan. 
Yes. Es nuestra hipótesis de trabajo que, seguramente, hemos de ajustar en 
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tareas para el hogar, la eJorcinción de sis temáti ca y y HAN | 
son malas en sí mismas; dependen de qué finalidades sep 

nificado compartido que maestro y alumno logran consti 
El razonamiento que guía la buena enseñanza es prác lco y ótic 
y, como tal, también debe estar guiado por la eficacia: a lemá de 
vantes y significativas, ¡importa que las estrategias de enseñanza fur 
den resultados, sean eficaces. Retomamos algunas de estas cuestiones 
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capítulo final. de e | 
19. El tema de las rutinas escolares no pasa por el hecho de ser. “rutinas” si- ; EN 


no por haber perdido eficacia y sentido. Por ejemplo, la clásica “hora de 3 








lectura”, bien reflexionada, podría ser reintroducida en la escuela. Lo mis= 48 
mo puede plantearse respecto de los famosos “deberes”. a. 
20. Raths, J. D.: “Teaching without specific objectives”, en Educational Lea- 0 ' 
dership. Abril, 1971, 714-720. Citado por Gimeno Sacristán, ).: La pedago- O 





gía por objetivos. La obsesión por la eficiencia. Madrid, Morata, 1982. — "54 


21. “Galaxia Gutemberg” es la denominación —creada por el gran teórico o 
de la comunicación de origen canadiense Marshall McLuhan (1911- q 





1980)— para referirse al sistema cultural organizado alrededor de la impre- 7 


sión mecánica de la palabra escrita. Entre las obras más destacadas de A 
McLuhan podemos citar La galaxia Gutemberg: La creación del hombre ti- $ 












pográfico (1962); Los medios de comunicación: Las extensiones del hom- 3 
bre (1964), Guerra y paz en la aldea global (1968) y La ciudad como aula * 
(1977). quo 
22. No intentamos hacer una apología de la utilización de las tecnolog os 
de base computacional. Muchas tonterías, estafas y cosas inútiles se han 
generado y se generan en los tiempos que corren con el afán de vender 

ÉS computadoras, software o de imponer “grandes” verdades usando me 

eE foras informáticas. Pero no menos cierto es que la escuela, los doce 

+ y los pedagogos somos tradicionalmente conservadores en 


lógica. Muchos factores han contribuido a que este h 





ha lad incontestable; entre otros, la crónica escasez de 
Sl financieros | 





